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Resum  
Aquest projecte revisa la narrativa al voltant del fracàs escolar a partir del  
desenvolupament de deu històries de joves – set nois i tres noies- de Catalunya en 
situació d’exclusió escolar. Dins d’aquest marc la recerca s’ha articulat a partir de 
tres eixos: (1) La realització d’un mapa dels estudis realitzats a Catalunya entorn 
l’anomenat fracàs escolar, amb la finalitat de situar i contextualitzar les seves 
narratives dominants. (2) La recerca entorn a les històries biogr{fiques d’un grup 
de joves per explorar alternatives a l’actual crisi internacional de l’escola 
secund{ria que es reflecteix, entre d’altres fenòmens, en els elevats índexs 
d’abandonament d’aquesta etapa educativa per part dels estudiants. (3) La recerca 
conclou amb una sèrie de consideracions que pretenen contribuir a una narrativa a 
favor d’una escola inclusiva per a l’educació secund{ria que tingui en compte les 
experiències i sabers d’aquests joves que, per diferents raons, no finalitzen la seva 
educació bàsica.  
 
 
Summary 
 
This project revises the same the concept of scholastic failure through the 
development of ten young people’s biographical stories –seven boys and three girls- 
who are at risk of scholastic exclusion. From this frame the research has been 
articulated around three axes: (1) Mapping the studies done so far in Catalonia 
around the so-called scholastic failure, with the purpose of identifying the dominant 
discourse. (2) The research around the biographical accounts of a young people’s 
group to explore alternatives to the current secondary education crisis reflected, 
among others phenomena, in the high number of early students’ leaving of this 
educational phase. (3) The study finishes up with a set of considerations aiming to 
contribute to the development of a narrative in favour of an inclusive secondary 
school ready to take into account the knowledge and experiences of young people 
that, for different reasons, do not obtain a secondary school certification. 
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I part. L’àmbit de la recerca 
Finalitat del projecte 
 
La finalitat d'aquest projecte ha estat afavorir el desenvolupament d’una escola 
inclusiva, entenent aquest concepte des d’un plantejament integrador de 
reconeixement i de respecte de la dignitat i de les diferències de tots els nois i 
noies que hi assisteixen. Des d’aquesta perspectiva considerem fonamental cercar 
altres narratives a l’entorn del terme “frac{s escolar”.  
 
El nostre objectiu ha estat replantejar les narratives al voltant dels discursos i 
experiències d'exclusió d’una part dels joves als centres de secund{ria de 
Catalunya. Optar per aquesta perspectiva ha significat, per exemple, no 
conceptualitzar el “frac{s escolar” dins d’una dicotomia entre èxit i frac{s 
acadèmic, o en termes d'insuficiència de determinades capacitats o competències. 
En contra d’aquesta posició “carencial”, en aquest projecte hem explorat la 
distància que separa els interessos i sabers dels joves –nois i noies- d'allò que els hi 
ofereix el centre escolar. Sabers vinculats a les seves experiències de subjectivitat, 
a  les seves relacions amb els sabers no escolaritzats (Charlot, 2000) i amb unes 
vides plenes d'estímuls, interessos i desafiaments (Van Mannen, 1998: 98). 
 
El projecte s’ha centrat en detectar les trajectòries, els sabers i les experiències que 
un grup de joves (nois i noies) que no obtenen el certificat al final de l’Educació 
Secundària Obligatòria posen en joc dins i fora dels centres escolars, amb el 
propòsit de cercar narratives alternatives inclusives per tal de construir una 
educació secundària en la què tothom trobi el seu lloc per ser i aprendre.     
 
 
Objectius del projecte 
 
Contribuir en la reconceptualització de l’exclusió social, deixant de banda els 
plantejaments que la redueixen a dicotomies dins/fora, èxit/fracàs, 
adaptació/inadaptació, tots aquests plantejats en termes de mancança o d’un 
subjecte incomplet. El fet de plantejar la discontinuïtat entre el dins i fora dificulta 
la comprensió d’altres  coneixements i sabers  alternatius. 
Aquesta primera finalitat implica la necessitat de fer visible i recuperar aquestes 
formes alternatives de coneixement. Quines fonts de sabers i noves narratives 
formen part del dia a dia, dels interessos, estímuls i desafiaments dels joves que no 
compleixen amb les expectatives derivades de la seva inclusió escolar?  
Explorar la qüestió del “frac{s escolar” des d’una altra perspectiva metodològica, 
que permeti captar les experiències dels joves en situació d’exclusió escolar i les 
alternatives que es poden derivar del tenir en compte els seus sabers fora de 
l’escola.  
Atendre l'experiència dels joves en situació d'exclusió a l'escola. El centre de la 
nostra atenció no està en les variables socioeconòmiques o estructurals. Pretenem  
recollir les veus dels joves amb la finalitat d’articular les discrep{ncies existents 
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entre el seu propi relat, el discurs oficial i els discursos socials i polítics que 
aposten cap a la seva (re)integració.  
Difondre els resultats de l’estudi entre els responsables de les polítiques 
educatives i la comunitat educativa, tant famílies, professorat com alumnat, amb la 
finalitat de contribuir a una nova narrativa per a l’escola secund{ria.  
D’aquesta manera, la finalitat última d’aquest projecte és contribuir en la 
construcció d’una escola inclusiva en l’Educació Secund{ria a Catalunya, de manera 
que  les escoles comencin a ser un espai on tothom pugui trobar el seu lloc per 
aprendre. 
 
Aquest plantejament és coherent amb la trajectòria del  nostre grup de recerca, tal 
i com s’ha reflectit en el projecte europeu que hem coordinat i en els dos projectes 
d’innovació i recerca, vinculats a les convocatòries ARIE 2004 i 2005,  relacionats, 
tots ells, amb l’exploració d’alternatives per a l’educació secund{ria.1 
 
La novetat d’aquesta recerca va unida al seu interès i és que es planteja investigar 
l’abandonament escolar des d’una perspectiva diferent a la que ha estat habitual. 
En lloc de conceptualizar el rebuig de l’escola en termes de deficiència, ens sembla 
necessari tractar d’explorar l’actual situació d’una manera més amplia que la que 
ens ofereix la dicotomia exclusió/inclusió. Prenent en consideració la varietat dels 
contextos i de les situacions de trànsit en les que es troben el joves i el fracàs de 
l’escola secund{ria per a respondre a les necessitats educatives contempor{nies, es 
fa necessari recollir les veus dels estudiants de la manera més autèntica possible. 
Unes veus que actualment tenen poca rellev{ncia dins l’actual escola secund{ria 
que tenim a Catalunya. 
 
 
El que volíem fer i el que hem fet 
 
- Diem que anar a l’escola és una pèrdua. Perquè ho donem per suposat? Una pèrdua 
en què? 
- I els nois que es reenganxen a les escoles d’adults? Per què ho fan? 
- Potser perquè viuen l’ESO com una irrealitat i després quan van a treballar 
coneixen la realitat i s’adonen que els és necessari tenir una acreditació; de manera 
que es troben motivats per anar a l’escola d’adults i comportar-se com se’ls 
demanava anteriorment. Tres anys després reenganxen amb el que l’escola esperava 
d’ells.  (Extracte del contingut  d’una de les reunions del projecte). 
 
Hem fet el que ens havíem plantejat als objectius del projecte. Hem revisat i 
interpretat una bona part de la bibliografia i els estudis que fan referència al fracàs 
escolar i a les posicions dels joves davant l’escola secund{ria, desvetllant les seves 
maneres de representar als joves, el saber escolar i  l’anomia social, especialment 
d’aquells que no finalitzen l’escolaritat obligatòria.  
                                                        
1 ARIE 2004 “Aprenentatge per a la comprensió en entorns virtuals als centres de secund{ria: La 
Xarxa School +”. ARIE 2005 “El Portafoli Electrònic com a Procediment avaluador de l'Aprenentatge 
per a La Comprensió als Centres de Secundaria de la Xarxa School+”. “School+: More than a 
Platform to Build the School of Tomorrow” (IST-2000-25162). 5é Programa Marc de la Comissió 
Europea, prioritat: Tecnologies de la Societat de la Informació.  
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Hem realitzat 10 històries biogràfiques a partir de 10 entrevistes en profunditat 
(en el projecte havíem planificat 8) amb un grup de joves (3 noies i 7 nois) amb 
una edat compresa entre els 18 i els 20 anys; amb les transcripcions hem 
desenvolupat una anàlisi que dixa palès alguns dels temes que emergien com a més 
recurrents i que permeten dibuixar algunes respostes a la nostra pregunta de 
partida: com els joves que no han complert amb el sistema escolar donen compte 
de les seves trajectòries i fan evident l’existència d’altres formes de saber que 
l’escola secundària ni valora ni té present? 
 
Finalment, hem plantejat una sèrie de consideracions que poden contribuir a 
repensar la narrativa avui dominant a l’escola secund{ria. Unes consideracions que 
suggereixen la import{ncia de mirar als joves amb altres ulls, i d’obrir el que es fa a 
l’escola secund{ria a d’altres tem{tiques i formes d’aprendre. 
 
Però també hem assolit d’altres fites. Hem assajat una manera de fer recerca amb 
els joves que no eludeix encarar el que no sabem com a adults i investigadors. Això 
ens ha fet afrontar el desafiament de fer recerca des de la proximitat de la conversa 
i assolint els dubtes que ens ha suposat relacionar-nos amb els joves.  
 
Des d’un bon començament vam decidir que el material de les entrevistes no podia 
ser tractat simplement com a dades, sinó com a part d’una experiència en la que 
conflueixen la necessitat de construir una sèrie d’històries que no són nostres, però 
en les que nosaltres hi som presents. En aquestes històries vam considerar les 
mirades dels altres membres del grup de recerca que ens desvetllaven alguns 
aspectes que no van ser mostrats als primers relats escrits.  
 
En la mateixa línia,  les aportacions del professorat de secundària que ha participat 
en la recerca, ens han servit  per a  donar la volta als nostres arguments i posicions 
inicials, al suggerir-nos d’altres lectures i interpretacions: l’Alfred, per exemple, 
ens va fer veure com la recerca, els relats, la relació amb els joves i  la nostra pròpia 
indagació estava envoltada d’una boira que era el reflex de la boira que avui 
penetra a l’escola i a la mirada dels adults respecte als joves. Però aquesta boira no 
ha estat representada com una dificultat que projectem sobre el joves: no és que 
ells i elles siguin foscos, ni que es trobin perduts; és que no sempre sabem com 
mirar-los ni com interpretar-los.  
 
Som conscients que amb els relats que hem escrit hi ha moltes coses que se’ns han 
escapat. Però és que mai hem pensat que sigui possible oferir un retrat complert i 
sense fissures dels joves que ens han acompanyat en la recerca. La nostra mirada 
ha estat impressionista; el nostre relat té molt de cinematogràfic: hi ha el·lipsis, 
silencis, espais foscos i escenes inexplicables. Ha estat l’única manera que hem 
trobat per explicar altres maneres de parlar dels joves, a partir dels seus propis 
relats.  
 
Al fer les entrevistes, en alguna ocasió ens hem sentit avergonyits de les nostres 
pròpies preguntes. Perquè hem tingut la impressió de què el que preguntàvem no 
era rellevant, no ens ajudava a descobrir el que no sabíem, sinó que perseguia 
reafirmar el que ja havíem pensat.  
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Al fer les entrevistes també ens hem mirat a nosaltres mateixos, i al llegir les 
transcripcions hem descobert nous elements i preguntes que no ens havíem fet, 
camins que havíem deixat sense explorar. Per això, com deia en Barry MacDonald, 
al finalitzar les entrevistes hem sabut, ells i nosaltres, coses que abans no sabíem; 
hem pogut pensar quelcom nou que no havíem pensat abans.  
 
En la recerca ens ha cridat l’atenció com els joves manifesten una negació de si, que 
est{ tenyida d’un cert sentit de buidat que ens mostra un no saber sobre el que li és 
propi. Això connecta amb la manera en què Charlot (2000) parla de la constitució 
de la subjectivitat, i que no separa el sentit de ser amb les relacions amb els altres i 
amb el saber. Per aquest fet, el que mostra la ruptura de la relació dels joves amb 
l’escola és la seva ruptura amb el saber i amb si mateixos. Perquè l’escola, des del 
seu paper social, no deixa espai per a la intimitat i convida als alumnes a tancar-se 
davant dels altres. 
 
Per aquest motiu la recerca ha tractat de respondre a la situació dels joves a 
l’educació secund{ria des d’unes evidències diferents a les que s’emprenen en la 
majoria dels estudis que es preocupen per qüestions semblants a les que nosaltres 
hem explorat. No hem intentat mostrar ni tota la complexitat dels joves –quelcom 
impossible -, ni respondre a una idea de “complitut”. El que hem tractat és de 
començar a comprendre i parlar del frac{s escolar d’altres maneres: des d’un tall 
en la vida dels joves, des d’alguns fragments de les seves històries biogr{fiques. 
Hem volgut parlar des d’altres evidències que ajuden a pensar l’escola secund{ria 
des d’un altre lloc: més enll{ de la idealització i la indulgència dels joves, de la 
teoria de la reproducció social o d’un cert maniqueisme (els bons i els dolents; els 
que arriben i els que es queden en el camí). 
 
Al final, el projecte ens porta a la necessitat d’una altra educació secund{ria que 
doni respostes a la pregunta: quina possibilitat tenen els joves d’elaborar una vida 
amb sentit i el sentit de les seves vides? En el diàleg entre les deu històries i el que 
passa a l’ESO, hem vist que ells i elles, en alguns casos,  han pogut construir la seva 
vida i el seu sentit; mentre que l’escola secund{ria es preocupa per altres aspectes, 
que generen problemes i reflecteixen disfuncions.   
 
Si algun lector ens preguntés què hem après amb aquesta recerca, segurament li 
respondríem que ens hem adonat que no tenim molta idea dels joves, que parlem 
d’ells per inèrcia; que ha estat un desaprenentatge; que el joves donen tombs, i que 
no resulta fàcil agafar-los i situar-los per saber què els hi està passant; que la gent, 
els joves, s’escapen de les respostes previstes pel sistema. Per aquest motiu una 
qüestió se’ns planteja fruit dels relats: què significa vitalment que la gent, els joves, 
no s’acomodin al que s’espera d’ells i d’elles? 
 
En aquesta i en d’altres qüestions hem volgut començar a donar algunes respostes 
en la recerca, les quals queden reflectides en aquest informe.  
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Definir el problema de la recerca 
 
Aquesta no ha estat una recerca al voltant de l’abandonament i/o el frac{s escolar, 
sinó sobre qui són aquests joves que no  responen a les expectatives de l’escola 
secundària, a partir de tres eixos que ens han permès escriure deu històries 
biogràfiques i dialogar de manera tematitzada amb elles:  
 
- els episodis significatius del seu pas per l’escola i també dels seus valors, ideals, 
aspiracions actuals. 
- els seus sabers, el que saben ser i fer, el que els altres valoren d’ells i elles.  
- no cercar perquè “fracassen”, sinó com poden ser mirats i representats per 
mostrar allò que no es manifesta des d’altres mirades i aproximacions als joves, 
construïdes des de la recerca i els informes amb els que hem dialogat a la primera 
part .  
 
En aquesta recerca una noció clau ha estat la de relació amb el saber com a 
alternativa a la de fracàs escolar. Per a Charlot (2000:80) la relació amb el saber és 
una relació de sentit; per tant, de valor, entre un individu o grup i els processos i 
productes del saber. Això fa que la relació amb el saber sigui una relació d’un 
subjecte amb el món, amb si mateix i amb els altres. És una relació amb un conjunt 
de significats, però també, en quan a espai d’activitats, s’inscriu en el temps 
(Charlot, 2000:78). Explorar la relació amb el saber és estudiar el subjecte 
enfrontat a l’obligació d’aprendre, en un món que comparteix amb els altres. Fer 
recerca al voltant d’aquesta relació suposa analitzar una relació simbòlica, activa i 
temporal d’un subjecte singular que es troba inscrit en una relació social.  
 
Què fa un recercador o una recercadora que estudia la relació dels joves amb el 
saber? En el nostre cas estudiar la relació de deu joves amb llocs, persones, 
continguts de pensament, situacions, normes relacionals, etc., que es posen en joc 
en la relació amb el saber i l’aprendre. Això suposa desvetllar relacions amb 
l’escola, el professorat, els amics, les matem{tiques, les TIC, l’atur, el futur,... No es 
tracta, per tant, d’obtenir una enumeració de relacions i de sentits, sinó de 
comprendre com aquestes relacions es configuren (no de manera infinita) en 
figures de l’aprendre (que són relacions amb el saber). El paper de l’investigador 
és analitzar aquestes figures a partir de dades empíriques derivades, com és en el 
nostre cas, de les entrevistes amb els joves, les aportacions del professorat 
participant a la recerca i del contingut de les reunions del grup, i amb elles (amb 
les evidències) construir històries i articular tematitzacions que permetin 
identificar alguns dels processos que caracteritzen aquestes figures.  
 
En aquesta direcció, en una de les reunions del grup de recerca, la Mercè, una de 
les professores de secundària vinculades al projecte, va manifestar que per als 
joves el saber principal est{ relacionat amb el fet d’aprovar la secund{ria; qui ha 
triomfat és qui ha aprovat; això és el que ells i elles han interioritzat. Els joves 
tenen altres sabers, saben d’altres coses, però al no ser oficials, al no formar part 
de la comunitat de discurs de  l’escola, no són tingudes en compte. En aquest sentit, 
ella considera que des de petits, el discurs de l’escola és el que els marca, perquè el 
que no sap el que es demana a l’escola queda senyalat, i aquesta senyal 
s’interioritza.  
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Finalment, l’investigador representa les connexions entre diverses figures de 
relació amb el saber, o entre les dimensions de relacions d’un determinat individu. 
Les relacions amb el saber poden estar vinculades amb les representacions del que 
és un bon alumne, un bon professor, l’aprenentatge amb sentit, la relació amb els 
coneixements, el món, amb si mateix i amb els altres. Les evidències poden adoptar 
la forma de representació per comprendre i explicar els comportaments d’un 
alumne, un docent, els familiars,... 
 
La participació del professorat de secundària 
 
No únicament perquè sigui una de les condicions per a la participació en la 
convocatòria ARIE que es vincula el professorat de primària i secundària al 
projecte, sinó especialment perquè, donada la finalitat del projecte, ha estat 
imprescindible la participació com a investigadors dels docents de secundària.  
 
Inicialment vam convidar a tres professors de secundària, amb la finalitat de que 
ens facilitessin l’entrada als centres  i ens ajudessin a fer el contacte amb els joves, 
sobre els quals faríem les històries biogràfiques. Vam valorar com un fet positiu el 
fet que un dels docents exercís a les terres de l’Ebre, ja que ens podia aportar 
matisos interessants per a la investigació en tractar-se d’una zona rural, mentre 
que els altres dos centres es trobaven ubicats en zones més urbanes.  
 
Finalment, una de les professores no va poder participar i sí ho van fer la Mercè 
Valls, que treballa en un centre que desenvolupa un Pla de Transició al Treball i 
que rep joves que no han finalitzat la secundària, i l’Alfred Porres, que treballa en 
un institut de secund{ria a les terres de l’Ebre. Tots dos es van incorporar al grup 
com a investigadors.   
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II part. La necessitat d’una nova cartografia al voltant  dels 
discursos del fracàs escolar 
Estat de la qüestió 
 
La recerca, dissenyada “per a conèixer les trajectòries, els sabers i les experiències 
que un grup de joves (nois i noies) que no obtenen el certificat al final de l’Educació 
Secundària Obligatòria posen en joc dins i fora dels centres escolars, amb el 
propòsit de cercar narratives alternatives per tal de construir una educació 
secund{ria en la qual tothom trobi el seu lloc per ser i aprendre”, es porta a terme 
en un marc general en el que hi té un fort protagonisme l’abandonament prematur 
de l’educació secund{ria, un problema de caire internacional que pren especial 
rellevància a Catalunya i a l'Estat Espanyol. En aquest sentit, tal i com 
assenyalàvem en el projecte de recerca, ens vam plantejar:  
 
Revisar les recerques i la literatura existent sobre joves i “frac{s escolar” a 
Catalunya . Especialment els documents publicats per l'Observatori Català de 
la Joventut, INJUVE, CIIMU i Fundació Jaume Bofill.  
 
Això implicà: 
  
Resumir l’evolució de les dades de caire quantitatiu sobre l’abandonament 
prematur de l’escola en la darrera dècada.  
Resumir els textos sobre les polítiques socials relacionades amb 
l’abandonament prematur de l’escola a Catalunya.  
Contextualitzar la situació de Catalunya en relació a l'Estat Espanyol,  
mitjançant les dades disponibles a les bases de dades del MEC, l’INE, l’OCDE i 
la UNESCO.  
Revisar la literatura científica en les {rees d’educació i ciències socials sobre 
estats i formes de coneixement que ens permetin contrastar-les amb el 
coneixement i amb el  que trobem en els llibres (Cuban opt. cit) des d’una visó 
més amplia que inclogui les “alfabetitzacions múltiples”.  
 
Per a aquesta finalitat, s’han resseguit:  
 
Indicadors del Departament Educació  
Documents del Consell Superior d'Avaluació  
Informes PISA/OCDE i altres organismes internacionals  
Treballs de recerca en Postgraus i Màsters  
Recerques en llicències del Departament d'Educació  
Informes, estudis i recerques de la Fundació Jaume Bofill i altres entitats  
Actes de congressos  
Investigacions de convocatòries AGAUR: ARIE, ARAI, AMIC, etc.  
Tesis doctorals i DEA (Diploma d’Estudis Avançats)  
Informes governamentals o d’organismes públics (Síndic de Greuges…))  
Monogràfics de revistes 
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Publicacions de mestres i professors/res en formats diversos  
Recerques de grups universitaris  
Etc. 
 
En les pàgines que segueixen, de forma esquemàtica, assenyalem alguns elements 
que configuren l’estat de la qüestió, utilitzant les dades d’alguns dels documents 
revisats. Certament, força dades i consideracions són prou conegudes. Això no treu, 
però, que els esmentem en tant que formen part d’aquest escenari social on es 
despleguen els sabers i experiències dels nois i noies protagonistes de la recerca i, 
per tant, les reproduïm en aquesta primera part. Assenyalarem doncs, 
esquemàticament, algunes d’aquestes dades. 
 
L’abandonament escolar i altres indicadors 
 
L’aparició d’informes recents com la darrera onada PISA o el de la Fundació Jaume 
Bofill sobre l’estat de l’educació a Catalunya, vénen a afegir-se a l’informe publicat 
per l’OCDE (2006), (Education at a Glance 2006) que assenyala un alt percentatge 
d’abandonament de l’escola a Espanya en relació als altres països que en formen 
part. L’abandonament prematur de l’escola a l'ESO o la finalització d’aquest 
període escolar sense titulació és un problema que demana respostes urgents, tant 
a l'Estat Espanyol com a Catalunya. A finals de desembre es va presentar 
l’esmentat informe Bofill en què les dades que es descriuen són les següents: 
Catalunya compta amb la segona taxa de graduació més baixa de l’estat espanyol a 
l’ESO (69,6%).  
                           
    Figura 1. L'estat de l'educació a Catalunya. Extret de: Ferrer i  Albaigés,  (dirs.) (2008). 
 
Les dades, matisades per les administracions, no difereixen gaire de les 
presentades tant per l’administració central com per l’autonòmica. El percentatge 
de graduats en ESO al curs  2004-2005 segons dades del Ministerio de Educación y 
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Ciencia, era d’un 72,2% a Catalunya per un 70,4% a Espanya (Ministerio de 
Educación y Ciencia, 2007). 
  
Si ho mirem des de la perspectiva de l’abandonament prematur, el percentatge de 
població de 18 a 24 anys amb l’ESO, com a m{xim, que no continua estudiant, a 
l’any 2005 a Catalunya és del 32,9%, pel 30,8% d’Espanya. A la UE-25 és del 15,2% 
i a l’OCDE del 18,0% (Consell Superior d’Avalució, 2006). Els autors de l’Informe 
Bofill, per la seva banda, descriuen la situació assenyalant que Catalunya és en 
l’actualitat una de les comunitats autònomes i un dels països europeus amb un 
abandonament escolar prematur de la població jove més elevat. L’abandonament 
escolar que presenta Catalunya (34,1%) triplica l’objectiu europeu per al 2010 
(10%). 
 
    Figura 2. L'estat de l'educació a Catalunya. Extret de: Ferrer i  Albaigés (dirs.) (2008). 
 
             
    Figura 3. L'estat de l'educació a Catalunya. Extret de: Ferrer i  Albaigés  (dirs.) (2008). 
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Les lleugeres diferències percentuals, segons els informes, no són obstacle per a 
afirmar que Catalunya té un dels nivells d’abandonament escolar prematur més 
elevats de la Unió Europea, i un dels nivells de formació de la població jove més 
baixos. D’enç{ de l’any 2000, a diferència de la mitjana de la Unió Europea, a 
Catalunya s’ha incrementat el pes de l’abandonament escolar prematur i ha 
disminuït el percentatge de població jove que ha assolit ensenyaments 
postobligatoris.  
 
Catalunya presenta taxes de no graduació en l’ESO de les més altes de l’Estat (al 
voltant del 30%). Apareixen algunes dades que assenyalen a l’estructura del 
mercat de treball i els elevats nivells de precarietat laboral i d’ocupació no 
qualificada en sectors com el turístic, com a factors que fins ara han representat un 
estímul per a molts joves a l’hora d’abandonar el sistema educatiu. Tanmateix, els 
autors dels informes apunten a la responsabilitat, també, del mateix sistema 
educatiu, que no és capaç de retenir (sinó que de vegades tendeix a expulsar) 
l’alumnat menys orientat envers l’escolarització. 
 
En un altre dels informes consultats, amb dades del 2004, els 293.200 joves d'entre 
16 i 24 anys no realitzen cap tipus d’itinerari formatiu, la qual cosa representa un 
45,81% dels joves catalans. Del  total de joves desocupats que busquen feina, 
50.000 no realitzen cap tipus de formació. Hi ha 276.210 joves de 16 a 24 anys que 
es troben en situació d’inactivitat, dels quals 15.900 no segueixen cap tipus de 
formació. En síntesi, hi ha 65.900 joves arreu de Catalunya que no treballen ni 
segueixen cap tipus d’itinerari formatiu i representen un 10,30% de la població 
d'entre 16 i 24 anys de Catalunya.2 
 
Per a alguns experts com Jorge Calero (2006), hi ha una proporció molt reduïda de 
joves de 16 i 17 anys que treballen i estudien simultàniament. Pel seu parer, 
caldria augmentar aquesta proporció, procurant mantenir en el sistema educatiu, 
si més no a temps parcial, a grups de joves de classe treballadora. Algunes 
experiències pioneres als instituts van en aquesta direcció.3  Calero també postula 
la necessitat de continuar “dignificant els cicles formatius. Millores en la qualitat 
dels Cicles duran millores en la valoració d'aquests per part de l'alumnat i, 
finalment, per part dels “empleadors”, permetent una millor inserció educativa i 
laboral de zones més {mplies de la classe treballadora”. 
 
L’aparició de les dades de l’Informe Bofill sobre l’estat general de l’educació tenen 
continuïtat amb una altre informe de la mateixa Fundació que té com a focus 
d’atenció el professorat. (Pedró, 2008).  Algunes dades són interessants en relació 
a l’educació secund{ria. L’informe detalla que “Espanya és el país amb una xifra 
més baixa d’hores de contacte després de Finlàndia, Hongria, Suècia, Noruega i el 
Regne Unit.” També s’hi assenyala que en l’educació secund{ria obligatòria, en 
general la població docent espanyola és més jove que la mitjana de l’OCDE, però 
                                                        
2 Extret de: UGT (2004), Informe. Els altres joves. UGT-Catalunya. 
 
3  Per exemple, el programa “Arrel” de l’IES Pere Barnils de Centelles o el projecte  “Tu Pots” que 
impulsa el IES El Pedró de L’Escala i que ha guanyat  la primera edició del Premi Ensenyament, 
instituït por la Fundació Cercle d’Economia. 
 
 17 
novament la catalana és la més envellida de totes, amb una intensitat superior que 
a la prim{ria.  Els autors de l’informe consideren que el professorat “més aviat es 
mou en una situació borrosa que va des de la indiferència fins a una lleugera 
satisfacció en el que s’ha acordat anomenar una inèrcia captiva sense que s’albirin 
perspectives de millora”4. El problema fonamental per als autors en relació al 
professorat és la dificultat que una part important del professorat té per a vincular 
l’estat de la professió als resultats educatius obtinguts pels alumnes. Conclouen 
que aquest fet “est{ fora de tota lògica i no hi ha cap altre sector de l’actuació 
professional on això pugui passar”. 
 
Algunes dades de caràcter general, ja siguin referides als índexs i percentatges 
d’abandonament, no entren en consideracions respecte del que es considera i què 
s’entén per frac{s escolar. Altres estudis consultats entren a discutir la relació 
entre el frac{s escolar i l’allargament de la permanència a secund{ria, la repetició 
de curs, així com la no titulació. Justament sobre la repetició de curs, estratègia 
hipervalorada per determinats sectors del professorat i en l’escenari medi{tic i 
social, el darrer informe PISA és taxatiu, la qual cosa ha passat força 
desapercebuda. L’informe assenyala que els alumnes espanyols que no han repetit 
curs obtenen 528 punts en ciències, resultat similar a països amb bons resultats. Si 
han repetit un curs, el terme mitjà descendeix a 439 punts i si han repetit dos a 386 
punts: és a dir, una diferència entre repetir dues vegades o no repetir de 142 punts. 
Així doncs, l'informe internacional sosté la  ineficàcia de la repetició com a mesura 
educativa. En relació a l’atenció a l’alumnat de secund{ria, l’informe PISA 2006 
també ens ofereix algunes orientacions significatives com, per exemple, que en els 
tres aspectes relacionats amb els alumnes, com són la disciplina, l’avaluació i 
l’admissió, hi ha una menor autonomia en els centres espanyols que en el terme 
mitjà de l'OCDE. Aquestes són algunes dades que ens permetrien aprofundir una 
mica més en quines són les experiències de l’alumnat de secund{ria en el seu 
tr{nsit al llarg de l’ESO. Un estudi de Joan Rué i altres incideix en el fet que aquest 
tr{nsit no genera precisament una progressiva implicació de l’alumnat en els seus 
estudis sinó més aviat, al contrari, una progressiva desafecció, en molts casos (Rué 
et alt, 2006).  
 
El fracàs escolar i les seves lectures 
 
Diferents autors consultats assenyalen que la noció de fracàs escolar està 
estretament relacionada amb l’obtenció del graduat escolar i té dimensions 
estructurals, components de gènere, cultura, classe i repercussions personals. 
Aquestes diferències es van incrementant al llarg del procés d’escolarització en 
una etapa, l’ESO, més pendent per a formar per als estudis futurs que no pas com 
una etapa en si mateixa. El fracàs escolar, doncs seria una manifestació paradoxal, 
segons com es miri, del repte de la universalització de l'ensenyament obligatori. 
Per una altra part, la massificació produeix una sèrie de transformacions en les 
institucions escolars. Perquè quan l’alumnat, procedent d’entorns socioeconòmics 
humils, arriba a la secundària es troba amb el fet que no existeix una clara 
                                                        
4 Vegeu Pedró, F.,  (2008), El professorat de Catalunya, op. cit..  
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correspondència entre escolaritat, obtenció del títol i determinades conseqüències 
materials (llocs de treball) i simbòliques (reconeixement social). 
 
Segons altres sociòlegs i coneguts professors universitaris, com és el cas de Julio 
Cabaña, el que distingeix l’Estat Espanyol respecte d’altres països del seu entorn 
europeu no és tant un fracàs escolar elevat com la proporció molt baixa d’alumnes 
de nivell alt. Per a Gimeno Sacristán (2004), en tot cas, “la mayoría de las 
finalidades educativas, las densas, las más valiosas, son finalidades a medio y largo 
plazo que no quedan reflejadas ni en el éxito ni en el fracaso escolar (...) A lo mejor 
hay que evaluar menos y preocuparse más de los procesos, de las intenciones, de 
cómo se degradan o como se realizan en educación, en lugar de preocuparse 
prioritariamente en la constatación”. No sembla que aquesta sigui la perspectiva 
del moment present, fortament marcada per l’”accountability” com a paradigma 
dominant a partir de l’entrada en escena de l’informe PISA i la seva utilització 
política i mediàtica. 
 
Efectivament, la immersió en la interpretació i conceptualització del fracàs escolar 
implica l’aparició de noves perspectives i l’ampliació del ventall de variables. La 
comunitat investigadora ha donat una atenció especial a aquesta problemàtica i ha 
presentat marcs teòrics per explicar les causes i el sentit d’aquestes dades. Ho ha 
fet, per exemple, qüestionant, des de diferents disciplines, el sentit del concepte 
“frac{s escolar” (Charlot, 2000;  Marchesi i Hernández, 2003). Habitualment les 
recerques sobre el “frac{s escolar” s'han plantejat amb la finalitat d’explicar les 
dades de ‘fracassats’ en relació amb les condicions estructurals, el context 
socioeconòmic, i les característiques dels grups de pertinença, gènere i situació 
familiar. Així, les dades i les xifres de car{cter “macro” deixen pas a múltiples 
interpretacions. Per a alguns, el fracàs es pot entendre com el resultat de l'actual 
crisi de l’educació secund{ria a l’hora d’oferir perspectives atractives als joves 
(Ferrer, Naya i Valle, 2004) o com resultat de la implementació de l’educació 
secundària comprensiva (Sevilla, 2003). També s’explica per la falta de “cultura de 
l’esforç”, com plantejava la LOCE i reafirma la LOE; o qui considera que és a causa 
de la infantilització dels joves (Cuesta, 2005); les limitacions de les estructures 
escolars i les seves formes de normalització social (Martino i Pallota-Chiarolli, 
2006); o la fallida del projecte modern que sustenta l’escola secund{ria i la seva 
finalitat educadora (Corea i  Lewkowicz, 2004). Enmig d’aquestes i altres hipòtesis 
també emergeix com a possible explicació que “l'actual escola secund{ria est{ 
fallant en reconèixer la identitat individual i les necessitats dels estudiants i en 
facilitar-los una oportunitat positiva i motivadora per a aprendre” (Birbili, 2005: 
313). Quan s’analitza el frac{s escolar des de la perspectiva dels adolescents, la 
conceptualització genèrica d’aquest es fa més difícil: estem parlant de grups 
heterogenis difícilment homologables en una sola etiqueta. La naturalesa dels 
conflictes dels adolescents amb la institució implica molts elements i es fa difícil 
trobar respostes institucionals globals o no parcel·lades. 
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Nous horitzons en l’anàlisi del fracàs escolar 
 
A Catalunya, l’an{lisi del frac{s escolar amplia les seves perspectives amb el treball  
“Èxit i fracàs escolar a Catalunya”5, aparegut al 1995, en què el tipus d'èxit i de 
frac{s  s’estudia a partir de tres línies: 
 
- la trajectòria de rendiments acadèmics, en la qual el fracàs és concebut com un 
procés acumulatiu de problemes de       rendiment i de relació de l’alumne amb 
l’escola.  
 
- l’adaptació a les exigències de la institució escolar i la sociabilitat; l’èxit i el frac{s 
tenen, així, a veure amb demandes com ara l'interès, la motivació, el respecte a les 
normes de convivència i la sociabilitat amb companys i educadors.  
 
- l'autoconcepte, l'autoimatge i la projecció de futur que construeixen els alumnes 
en la seva intersecció amb les exigències i rendiments acadèmics i l’adaptació o 
inadaptació a les exigències escolars.  
 
Apareixen formulades, doncs, noves perspectives que no se situen només en el 
determinisme socioeconòmic. La influència de la sociologia britànica, que contesta 
a un reproduccionisme excessivament automàtic es percep en noves aportacions 
que obliguen a considerar amb més deteniment la condició de jove o adolescent i 
no només la seva procedència social. És interessant veure com, a mesura que 
s’avança en l'itinerari escolar, perd pes l’ambient familiar en relació a l’èxit i el 
fracàs escolar i s’incorporen elements que tenen a veure amb la condició 
d’adolescent i jove. Significativament, apareix un fet important: la taxa de conflicte 
a l'interior de l’ensenyament mitj{ és molt superior, en termes relatius, en el cas de 
les classes mitjanes o de famílies amb un alt nivell cultural, que no pas en el cas 
dels sectors de classe obrera.  
 
L’estudi també remarca  la import{ncia del centre educatiu. Els autors assenyalen 
que cada escola genera o afronta tipologies diferents de fracàs; és una perspectiva 
necessària pel fet que es parla molt sovint en termes de sistema educatiu, de fracàs 
del sistema educatiu. La variable centre educatiu esdevé rellevant i, com 
assenyalen els autors, les escoles no són iguals ni totes funcionen de la mateixa 
manera. Així mateix, consideren que l’administració educativa té molt poca 
informació sobre la mateixa institució escolar. És una asseveració que continua 
tenint vigència.  
 
La necessitat d’una nova cartografia  
 
En els darrers temps s’apunten, doncs, noves perspectives d’an{lisi vinculades a 
paradigmes més recents com són les teories del “tancament social” i el doble paper 
de las barreres institucionals i personals; teories sobre l'individualisme i la 
                                                        
5 Fundació CIREM (1995) Èxit i fracàs escolar a Catalunya. Barcelona: Fundació Bofill, Col. 
Polítiques, p. 9.  
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import{ncia de processos d’elecció individual a partir de punts de vista “reflexius" 
i teories sobre la importància de processos de retirada, implicació o apatia envers 
les organitzacions. Així, apareixen explicacions fonamentades en les posicions dels 
individus no tant en termes socioeconòmics, de classe, com de relacions entre 
iguals, grups i col·lectivitats diversos existents en la societat. El fracàs escolar pot 
llegir-se, doncs, en relació a les dificultats de les institucions educatives per trobar 
o buscar suport en la comunitat; en relació a la pròpia configuració dels estudis a 
l’educació secund{ria; en relació al desconeixement de les històries personals i a 
no tenir-les en compte en els requeriments i dinàmiques escolaritzades; en relació 
a la distància família-institució; en relació a components interculturals, religiosos; 
en relació també, és clar, a l’origen social que determina les possibilitats i la 
igualtat d’oportunitats; en relació a fractures personals, i a la construcció 
d’identitats complexes; en relació a la dist{ncia envers les cultures infantils i 
juvenils presents en l’escenari social; en relació al gènere, etc.   
 
Alguns treballs, entre els quals podem citar els de Jaume Funes, es proposen 
aprofundir en un coneixement de l’alumnat adolescent tenint més en compte 
aquesta darrera condició personal, sense que aquest enfocament hagi d’estar 
prèviament construït pels adults, educadors o no. En el treball “Arguments 
adolescents” assenyalen la dificultat d’acceptació per part d’un sector del 
professorat que la realitat pugui ser interpretada des de la condició adolescent: “hi 
ha dues mirades dels docents que tendeixen a frenar qualsevol altre coneixement 
dels adolescents que no sigui el que ja tenen les persones adultes. El primer està 
representat pel professorat que considera que mirar-se els adolescents és 
menysprear els adults, com si donar-los la veu, trobar explicació del que fan i 
acceptar els seus arguments fos deixar en mal lloc ( o fora de lloc?) els professors i 
professores. (...) L’altre grup de mirades contrariades el representa el professorat 
que es nega a acceptar que el món adolescent sigui com és, que imagina que és 
potser com era abans o que no vol veure o no sap veure la realitat adolescent que 
l’envolta.” (Funes et alt. 2004).  
 
En general, es pot dir que hi ha pocs estudis en el context de Catalunya sobre les 
modalitats de l’ofici d’alumne, de les estratègies d’aprendre i de la construcció del 
coneixement, sobre les seves valoracions al voltant de la seva pròpia escolaritat. En 
un estudi recent, Anna Berga (2005), insisteix també en el fet que no cal demanar-
se tant sobre quins són els perills o les desviacions en els estudiants adolescents 
sinó què viuen, què els interessa i què els atrau: “Sovint  tot el que la mirada 
alarmada dels adults interpreta com a desviació social només és un mecanisme de 
transgressió que en realitat està reclamant fer-se visible i tenir un reconeixement 
social.  Per comprendre a fons aquestes transgressions juvenils s’ha de fer un canvi 
des de la “perspectiva del risc” a la “perspectiva dels atractius”, és a dir, una 
perspectiva interessada sincerament per comprendre la significació que poden 
tenir per a determinats adolescents i joves pr{ctiques socialment problem{tiques.” 
 
La investigació dirigida per Xavier Bonal (2003), Apropiacions escolars pretén 
analitzar les diferents geografies vitals dels adolescents i la manera com els 
alumnes poden i volen estar dins els diferents espais que conformen el seu univers 
personal. L’estudi es situa en la perspectiva de considerar que tan important són 
els constrenyiments estructurals com el (re)coneixement i les opcions de gestió 
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que l’adolescent fa d’allò que se li presenta com el seu univers de responsabilitat. 
Els autors assenyalen que “sense penetrar en la comprensió de com i perquè els 
adolescents i les famílies fan el que fan, l'escola renega del desconegut, construeix 
apriorismes i participa de la “sociologia espont{nia” en el procés d'interpretació 
del desarrelament de la cultura juvenil o del “baix nivell cultural” de les famílies”.  
 
En aquest sentit, els tres eixos principals d’estructuració de les desigualtats socials 
(ètnia, classe, gènere), als quals caldria afegir les desigualtats d’ordre territorial i 
les fonamentades en necessitats educatives especials, influeixen en els itineraris 
d’èxit i frac{s dels alumnes, en com tenen èxit o bé en com fracassen, en la 
modalitat d’aquest èxit o frac{s, més que no pas en l’èxit i frac{s dels alumnes 
pròpiament dit. Així mateix, els autors assenyalen que el fet de pertànyer a una 
classe, a un gènere o a una ètnia té influència en la delimitació de l’univers de 
possibilitats de l’individu, però hi ha altres qüestions que influeixen en la gestió 
que fa l’individu d’aquest univers de possibilitats. Els autors d’”Apropiacions...” 
consideren que l’objectiu a assolir és el del reconeixement dels diferents móns 
expressius en els que es mouen els adolescents i les seves famílies, més que no pas 
intentar aproximar o “barrejar” aquests móns. Per tal que això sigui possible, cal 
evidenciar els mecanismes a partir dels quals funciona el codi de la institució 
escolar, o, dit en altres paraules, fer visible allò que en la institució escolar opera 
habitualment de forma opaca i latent. Per la seva banda, Fernando Hernández 
(2004)  insisteix justament en el fet que avui és impossible separar el món de la 
vida del món de l’escola: “Por eso me parece importante rescatar que los jóvenes 
traen consigo su lenguaje y su cultura desde los que dan sentido (o no) a los 
aprendizajes escolares”. La relació de l’adolescent amb la institució educativa no 
s’explica només per l’elecció de raons per les quals es freqüenta una escola o un 
institut:  l’obligació com a sentit; la raó instrumental o pel desig de coneixement. Hi 
ha altres elements que expliquen l’emergència d’una subjectivitat no escolar, d’un 
“si mateix no escolar”, en paraules de Dubet i Martucelli (1998). 
 
No voldríem acabar aquesta revisió d’alguns estudis significatius, sense considerar 
altres elements indispensables en un estat de la qüestió com aquest. Tornem a 
aspectes de política educativa però no a les anàlisis macro, governamentals o 
paragovernamentals. Es tracta de la concepció de xarxa educativa, del paper de la 
comunitat i de la configuració del nostre sistema educatiu. La concentració 
d’alumnes amb dificultats acadèmiques en la xarxa pública obliga a valorar també 
les característiques especifiques d’un sistema dual com el sistema educatiu del 
nostre país.  Des d’aquest punt de vista diferents estudis han analitzat les tensions 
en el sistema educatiu que obliguen a una presa de posició dels diferents nivells de 
l’administració educativa per tal que la pluralitat cultural es reflecteixi 
coherentment als centres educatius; per tal d’aconseguir que l’oferta pública sigui 
suficient a totes les zones; per a facilitar les transicions adequades en les diferents 
etapes educatives; per a dotar els centres dels serveis educatius interns i externs 
necessaris; i per a coordinar la política escolar amb altres polítiques socials i 
culturals del territori.  
 
Caldr{ redefinir quins són els agents que regulen l’educació al territori en un 
moment en què es comencen a sentir veus que criden a aprofundir en la 
municipalització de l’educació obligatòria. Estem davant de la necessitat d’una 
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regulació de l’escolarització difícil i canviant. Una regulació entesa, segons Mauroy,  
“com un procés múltiple no només per les seves fonts, els seus mecanismes i els 
seus objectius, sinó també per la pluralitat dels actors que la construeixen. Sempre 
és una multiregulació que produeix ordre i ajust, i alhora desordre i 
contradiccions” (Maroy, 2006). S’insisteix, en experiències i estudis, en la 
necessitat d’un treball en xarxa per reduir els efectes d’una situació de quasi 
mercat en alguns llocs en què les institucions educatives competeixen més o menys 
subreptíciament en l’atracció d’alumnat. Les zones d’acció educativa, la 
territorialització, poden ser vistes com un intent vàlid per a superar molts dels 
efectes negatius de l’escolarització en zones deprimides. 
 
El context de l'escola de la perifèria com a configuració específica, segons Van 
Zanten (2001), és un aspecte interessant que s’ha vist reflectit també en estudis 
autòctons que analitzen les estratègies de segregació que es porten a terme per 
mitj{ de l’escola, així com les formes en les quals en aquestes configuracions 
escolars específiques es tracten els conflictes i es desenvolupa el lideratge de 
direcció i en com es percep el centre educatiu a si mateix en termes d’institució 
social referent a un context de perifèria.  
 
Aquesta temàtica és un exemple de les noves aportacions que en els darrers temps 
han aparegut i que analitzen la vinculació dels nois i noies de famílies immigrades 
als centres educatius d’infantil, prim{ria i secund{ria del nostre país. Aquest 
fenomen intens, el de la immigració, obliga a considerar de forma més clara la 
necessitat de canvis i sacseja la tradicional tendència burocratitzadora inherent a 
molts àmbits del nostre sistema educatiu. Jordi Pàmies (2006) sintetitza, en la seva 
tesi doctoral i en publicacions posteriors, algunes de les aportacions més rellevants 
de l’antropologia de l’educació pel que fa a l’explicació dels comportaments 
escolars dels fills i filles de la immigració i que tenen interès per a entendre la vida 
dels nois i noies als instituts. Així, és rellevant considerar i interpretar el repertori 
de comportaments escolars dels fills i filles de famílies en termes de la posició de 
minoria que ocupa una determinada població. I el concepte de percepció de 
l’estructura d’oportunitats, el sostre limitat d’ocupació, i el baix rendiment escolar 
de la minoria com adaptació, en la línia de les aportacions de John Ogbu. O bé les 
estratègies d’adaptació que possibiliten l’èxit acadèmic i la inserció 
socioeconòmica de la minoria immigrant, en determinades circumstàncies fins i tot 
per sobre dels resultats dels seus companys autòctons. Els límits i fronteres entre 
grups i la seva incidència en els comportaments acadèmics de la minoria o la 
incidència del grup d’iguals en l’experiència escolar de les minories són elements 
que ajuden a donar sentit i a comprendre les identitats juvenils i de classe que 
qüestionen la legitimitat de l’orientació acadèmica i la selecció escolar. La 
construcció d’espais d’aprenentatge i de socialització diferenciats dins una mateixa 
institució  suposa possibilitar, promoure o limitar les seves interaccions i explicitar 
expectatives diferenciades per sectors d’alumnat. Així apareix tot el debat sobre els 
itineraris a la secundària, la creació de grups de nivell o habilitat, etc. 
 
Per a concloure, podem assenyalar que l’atenció a la condició, vivències i 
experiències de nois i noies no ha estat, ni de bon tros, una línia dominant en les 
recerques i estudis en el nostre context. És recent l’aparició de monografies, amb 
històries de vida, amb interpel·lacions directes a l’alumnat de secund{ria. Quan 
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apareix aquest alumnat és “des de fora”: estudis sobre adolescència “no-escolar”, 
sobre les diferents tribus, agrupacions i conglomerats de les cultures juvenils 
(Feixa, 1998; Feixa i Porzio, 2004), o quan s’incorpora “l’altre” a l’institut: alumnes 
immigrants o alumnes usuaris de les estructures d’atenció a la diversitat. És un 
bagatge que creix en estudis a peu d’obra: en llicències d’estudis, treballs finals de 
màsters i postgraus, algunes tesis, etc. Des del nostre parer, tot el debat públic al 
voltant de l’ESO dels darrers anys es porta a terme amb un gran desconeixement al 
voltant d’un dels seus actors principals: l’alumnat de secundària, que esdevé un 
“convidat de pedra” i, sovint, un pretext per a un debat instrumentalitzat 
políticament. Hi ha també una construcció medi{tica de l’alumnat de secundària 
que es dibuixa de forma fatalista, amb una profecia en negatiu que forçosament 
s’ha d’acomplir:  els seus dèficits “són” generalitzables i immutables. Des dels mass 
media, la literatura i la TV es construeix també aquest alumnat i és un entorn a 
tenir en compte, sense que ara hi entrem específicament.  
 
En qualsevol cas, hem apuntat algunes línies dominants en els estudis sobre els 
joves en l’educació secund{ria per a una recerca que precisament vol conèixer 
millor les “relacions amb el saber” (amb els aprenentatges) (Charlot, 2000) dels 
joves de cara a comprendre quines són les seves experiències amb els sabers als 
quals accedeixen dins i fora de la institució educativa i des d’aquí buscar altres 
explicacions a la desafecció escolar.  
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II part. Narratives biogràfiques de joves en situació d’exclusió 
La recerca biogràfica i els joves 
 
A les tres darreres dècades, s’ha produït en diversos camps d’estudi, i en especial 
en el de l’educació,  un important desenvolupament de la recerca basada en relats 
biogràfics  (Bruner, 1997; Huberman, Thompson i Weiland, 2000; Nóvoa, 2003; 
Goodson, 2004).  L’enfocament predominant ha estat explorar el tr{nsit entre 
l’experiència singular de vida, amb el reflex que aquesta vida té i mostra de la 
realitat social del subjecte. D’aquesta manera, percebre com un individu organitza 
la seva experiència de vida en una societat ens aporta també els valors de la 
societat de la que en forma part. Això fa que el relat biogràfic ofereixi una 
rellevància teòrica que està sent explorada. Ens permet llegir (interpretar) la 
societat (els seus discursos, emergències, paradoxes) a través d’una biografia.  
 
Adoptar una perspectiva biogràfica, com ja hem fet en altres recerques portades a 
terme pel nostre grup6, ens ha permès captar i representar les experiències dels 
joves participants a la recerca, donat que la nostra finalitat ha estat comprendre un 
aspecte específic de la vida dels joves participants a l’estudi: les seves experiències 
de tr{nsit i entre l’escolarització i d’altres facetes de les seves vides, així com els 
sabers que no són considerats com a v{lids a l’escola. D’aquesta manera l’eix de 
l’estudi recau en comprendre no només com han arribat a la situació en la que es 
troben respecte a l’escolaritat, sinó rescatar els seus sabers, experiències, dubtes i 
perspectives fora de l’escola.  
 
El que hem fet a la recerca  ha estat  recuerar fragments de les vides en curs d’un 
grup de deu joves que no han seguit de manera com s’esperava l’Educació 
Secundària Obligatòria, per a millor comprendre els seus trànsits, vivències, 
recursos, limitacions, potencialitats i dificultats. La finalitat de la recerca ha estat 
obrir la pregunta de què necessiten aquests joves i què els pot oferir l’escola 
respecte al què els està oferint actualment. En definitiva, obtenir evidències que 
ens permetin plantejar formes alternatives, més inclusives, per a l’Educació 
Secundària. Els recercadors també esperem que aquest estudi ajudi als 
participants per mitjà del reconeixement i valorització de les seves experiències. 
 
Els relats biogràfics ens han permès situar les emergències generades pels 
subjectes,  que es vinculen a les seves trajectòries i amb els seus coneixements i 
interessos. De tot això es deriven propostes de millora dels processos d’inclusió a 
l’Escola secund{ria. 
 
 
 
 
                                                        
6 Análisis del impacto de los cambios sociales y profesionales en el trabajo y la vida de los docentes . 
Entidad financiadora: Ministerio de Ciencia y Tecnología (BSO2003-02232). Los efectos de los 
cambios sociales en el trabajo y la vida de los profesores universitarios. Entidad financiadora:  MEC 
(SEJ2006-01876/EDUC) 
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La selecció dels joves 
 
La segona fase de la recerca va consistir en la selecció dels joves, als quals 
considerem com a col·laboradors i amb els que, a partir d'un procés de negociació 
en el camp, vam explorar, en base a una entrevista en profunditat, els seus trànsits, 
epifanies, resistències i ruptures en relació a l'escolaritat.   
 
Quan, en l’elaboració del projecte, es va plantejar quina seria la característica de la 
mostra, vàrem tenir clar que aquesta havia de reflectir el percentatge (en termes 
de sexes) en el que es distribueix la població juvenil que no acaba l’escola 
secundària. Inicialment vàrem establir que serien 6 nois i 2 noies; però al decidir el 
mapa geogràfic que volíem abastar, vàrem ampliar la mostra a 6 nois i 4 noies.  
 
En aquesta primera fase el paper dels professors de secundària participants a 
l’estudi (d’un centre d’inserció professional i d’un centre de secund{ria en una 
zona predominantment agrícola) ha estat fonamental, en la mesura que han actuat 
com a mediadors entre els joves i els recercadors, i com a primera font de 
referència per a situar les veus dels joves respecte a les seves trajectòries. Així van 
ser la Mercè i l’Alfred, els dos professors de secundària participants a la recerca, els 
que van fer la primera selecció. Més tard, l’Asun i la Nùria van plantejar introduir 
uns altres tres subjectes per a completar les característiques del que es 
configurava com una mostra intencional. 
 
I és que la situació geogràfica no va ser el fet principal de la nostra elecció. Volíem 
trobar-nos amb nois i noies que, per diferents raons, no haguessin finalitzat 
l’ensenyament secundari, però que alhora no tinguessin un perfil tòpic de fracassat 
escolar: famílies desestructurades, de classe social baixa, amb problemes 
comportamentals vinculats als dos síndromes amb els que el model patologitzant 
de l’adolescència (Vadeboncoueur i Patel Stevens, 2005) defineix als joves: l’DAH 
(Dèficit d’Atenció i Hiperactivitat) i l’ODD (Oppositionality Defiant Disorder). 
Volíem joves ‘normals’, amb famílies sense problemes econòmics, locals i 
nouvinguts, que, per alguna raó, en un moment donat de les seves trajectòries 
escolars, haguessin iniciat un procés de desconnexió que els havia portat a 
l’abandonament de la institució sense obtenir el certificat de secundària. Nois i 
noies que, en termes acadèmics, no han assolit el que se’ls hi demanava i que 
estiguessin vivint un procés de tr{nsit cap al món del treball o d’uns estudis 
professionalitzants, com es mostra a la següent taula (Taula 1).  
 
 
Nom 
(àlias) 
Edat Relació amb l’escola Ubicació Observacions 
Agnès 18 Va repetir tres vagades 
4t de l’ESO i ho va 
deixar. 
Delta de 
l’Ebre 
Estudia en horari de tarda, 
un mòdul d’auxiliar 
d’infermeria. 
Itziar 19 Va deixar l’escola sense 
aprovar 4t d’ESO. 
Maresme Assisteix a una escola 
d’adults en la que es sent 
acceptada. 
Magno 17 No va continuar 
després de 2n de l’ESO 
Barcelona
/ 
Assisteix a un centre del PTT. 
Comercia amb roba que 
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República 
Dominica
na 
compra a Nova York per a 
vendre al comerç de la seva 
mare a Barcelona. 
David 15 Ja ha repetit 2n  de 
l’ESO. 
Barcelona Voldria ser arquitecte o 
mosso d’esquadra. 
Musa 17 Va repetir 3r de l’ESO. 
No va acabar l’ESO. 
Barcelona Assisteix a un centre del PTT. 
Jaume 18 Va abandonar l’ESO 
sense obtenir el 
certificat. 
Plana de 
Vic 
Va estar treballant a l’escola 
taller, durant dos anys, fent 
de fuster. Busca feina. 
Kevin 17 Va abandonar l’ESO 
sense obtenir el 
certificat. 
Barcelona Va assistir a un centre del 
PTT. Busca feina.  
Lluis 20 Va deixar l’escola sense 
aprovar 4t de l’ESO. 
Delta de 
l’Ebre 
Estudia el cicle formatiu de 
grau mitj{ d’inform{tica. 
Maria 17 Va deixar l’escola sense 
aprovar 4t de l’ESO. 
Barcelona Assisteix a un centre del PTT. 
Andree 17 Va deixar l’escola sense 
aprovar 4t de l’ESO. 
Barcelona Assisteix a un centre del PTT. 
Ha jugat professionalment al 
handbol. 
 
Taula 1. Perfils dels joves participants a l’estudi. 
 
Però arribar a aquesta llista, pensar en els subjectes concrets, no va ser una tasca 
fàcil. Fer la selecció, tampoc. El correu que ens va enviar la Mercè, acompanyant a 
la primera llista dels dotze possibles candidats ens parla d’aquesta dificultat: 
 
Hauràs vist la llista tan extensa que he enviat. Això és per manca de decisió. Qui 
sóc jo per decidir-ne tres, quatre, un? És una decisió tan subjectiva malgrat potser 
no ho sembli... he intentat triar-ne aquells que jo puc pensar representatius del 
sistema escolar on ells van estar immersos... ara potser ja és diferent. Són nois que 
han estat escolaritzats bastant de temps al país. No reflectiran els nouvinguts 
recents... i una llarga llista de dubtes. 
Petons  
Mercè 
 
El següent correu de l’Alfred, l’altre professor de secund{ria participant a la 
recerca, ens mostra el que van ser els nostres dubtes: 
 
He estat tota la setmana pensant com decidir quins alumnes proposar per a 
participar en la investigació. En la nostra darrera reunió em va semblar encertat 
deixar que els professors que participem en la recerca ens encarreguéssim de fer la 
nostra selecció. Però ara aquesta responsabilitat em cau a sobre amb un pes que 
gairebé em paralitza. Em costa trobar arguments per a dirimir perquè un alumne 
hauria de ser proposat i un altre no. I quan em sembla haver-los trobat (especial 
disponibilitat a participar, etc.) em pregunto si precisament aquests arguments no 
podrien girar-se en contra de la validesa o l’interès de la recerca. Per altra banda, 
aquesta primera instància en la que ens movem (elegir uns alumnes sense 
presentar-nos, sense temptejar la seva disponibilitat) també ha dificultat el meu 
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accés als alumnes que ja han deixat l’institut. Després de donar-li voltes al tema al 
llarg de tota la setmana, ahir vaig ensopegar amb “els meus aspirants” a 
col·laboradors en la nostra investigació. Són l’Iván  i la Miriam. Van ser alumnes 
meus el darrer curs (tercer d’ESO) i aquest curs haurien de repetir tercer. Ahir, 
quan em vaig adonar de la seva absència a l’aula, els seus companys em van dir 
que enguany ja no vindrien, perquè ambdós havien trobat feina a “Pots”, una 
tenda de pintures del poble. Em va semblar interessant aquest paral·lelisme. Però 
tanmateix em va sorprendre. Tenia entès que la Miriam volia ser perruquera i 
l’Iván... Bé, a l’Iván li agrada molt anar al gimnàs. El fet que tots dos hagin deixat 
l’institut potser ha estat el criteri més determinant en la meva elecció. Ja sé que no 
era un requisit de la recerca. Però aquesta cruïlla vital entre alliberament (del 
desig contingut de deixar l’institut, només realitzable al complir els 16 anys) i 
incertesa (per allò que els espera en la seva nova situació laboral) m’ha semblat 
especialment productiva. 
Salutacions cordials. 
 
 
Finalment no van ser l’Ivan i la Miriam, sinó l’Agnès i el Lluís, els joves entrevistats. 
I és que una cosa son els desitjos i una altra el que es pot arribar a concretar. Una 
vegada realitzada la selecció dels joves, es tractava d’entrar en contacte amb ells i 
escriure els seus relats biogràfics. El que preteníem era reconstruir una història 
biogràfica a partir dels seus fragments. No per cercar les causes de la desadaptació 
i abandonament de l’escola secund{ria, sinó per detectar, si això fora possible, els 
seus sabers. El que significava prendre com a punt de partida la següent pregunta: 
Quina hagués estat la història dels joves si l’escola hagués reconegut els seus 
sabers? Això significava no mirar-los des de les seves carències, sinó des de les 
seves potencialitats. 
 
 
Construir un guió per  les entrevistes  i reflexionar al voltant dels sabers 
 
Sabíem amb quins subjectes volíem parlar, però havíem de decidir sobre què 
parlaríem. Volíem construir un procés de relació. Però vam ser conscients que això 
no era possible amb el poc temps que disposàvem per a desenvolupar la recerca.  
 
D’entrada vam decidir que els plantejaríem si volien col·laborar amb una recerca 
que estàvem fent a la universitat de Barcelona al voltant de la situació dels joves, 
dels seus trànsits i aspiracions. Que algú, una professora, ens havia dit que ell o ella 
podria ser un bon col·laborador.  
 
Vam decidir també que per la seva participació els donaríem un kit de la 
Universitat de Barcelona. 
 
Sabíem de què volíem parlar, però no teníem del tot clar com fer-ho. I vam decidir 
entrar en contacte amb en Kevin, amb la idea de que la conversa amb ell, ens 
ajudaria a perfilar el sentit de l’entrevista i les preguntes per a la resta dels joves. 
Tract{vem de cercar una manera de preguntar que ens distanciés d’una posició 
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semblant a la que ells podien trobar a l’escola. Per exemple, no podíem preguntar 
pels seus sabers, perquè aquest és un terme amb connotació escolar.  
 
Desprès de realitzar la primera entrevista amb en Kevin (veure al relat el procés de 
relació i els dubtes que van sorgir) vam decidir el següent guió orientatiu per a les 
preguntes: 
 
Podries presentar-te ? 
Quina és la història dels teus interessos? Què has aconseguit? Com has arribat 
fins avui? 
De què parles amb els teus amics? 
En què fas servir el teu temps? 
Què podria aprendre de tu un amic o una amiga? 
Què en podria aprendre un nen o una nena? 
Què en podrien aprendre els membres de la teva família? 
Què en podrien aprendre els teus col·legues de l’institut? 
Què en podria aprendre un professional? 
Quina és la teva relació amb la música, la tecnologia, l’esport, els mitjans 
audiovisuals (...)? Com ho has après? 
Quina és la darrera cosa que has fet per alguna persona? Com ho has fet? 
Quina va ser la teva relació amb l’escola? 
Ens agradaria escriure una història relacionada amb la teva vida, com 
t’enfrontes amb la teva vida passada, present i futura? 
Vols afegir alguna altra cosa? Parlar d’un altre tema? 
Què t’ha semblat aquesta conversa? 
 
Definir aquest guió per organitzar les entrevistes va ser una part de les nostres 
decisions. També ho va ser la reflexió que va generar-se al voltant del que era el 
focus, l’eix de la recerca: el sentit de la relació amb els sabers. Aquesta ha estat la 
pantalla de fons de tot el procés de recerca. Per això volem mostrar algunes de les 
reflexions que van sorgir. Perquè pensem que també formen part de la recerca, i 
són una de les contribucions que aporta l’experiència de realitzar en grup aquest 
estudi. 
 
A l’entrevista amb en Kevin es van detectar tres tipus de sabers. Un escolar, que 
passa per fases i moments i que acaba en desconnexió. Un saber relacional, que és 
valorat, sobre tot en la seva faceta de socialització amb els amics. I un saber 
vinculat al futur, a les preferències, amb el que li agradaria ser. Però també vam 
descobrir que el relat estava impregnat de present, del moment i la situació que es 
vivia –marcada pel desig de trobar una feina que fora un lloc per desenvolupar la 
ficció del propi jo. El que ens va portar preguntar-nos si aquest era el camí que 
volíem seguir.  
 
I vam parlar que l’obsessió per la hipòtesi podia desorientar la nostra mirada, la 
nostra pròpia intenció. Parlar de saber pot desvirtuar el seu sentit, perquè pot 
considerar-lo com un capital que cal tenir. Mentre que en Kevin del que ens parla 
és de que no ens pot dir quins són els seus sabers. Ens parla més del seu bloqueig. 
Per tant, sembla que més important que els seus sabers seria tenir la seva història, 
independentment de que es vinculi o no amb  la nostra hipòtesi.  
 29 
 
Del que es tractaria és de fer un diagnòstic. De captar i escriure una història que no 
està predeterminada. Que mostri qui és, les seves possibilitats, la seva trajectòria 
personal i de relació amb el saber, entès com allò que el guia i que es pot 
considerar com un saber. 
 
Però aquesta posició ens fa dubtar. Això seria una representació fenomenològica 
del saber i veure perquè es produeix el bloqueig davant dels seus possibles sabers 
ens distancia de la finalitat de la recerca. Al mateix temps ens enfrontem amb el fet 
que si el que cerquem és un saber considerat com a capital i la seva capacitat 
d’expressar-lo, estem demanant quelcom que a vegades no se sap com expressar, 
no se sap el que se’n sap.   
 
Des de la visió del professorat que participa a la recerca, els sabers estan vinculats 
als seus interessos, amb els cotxes, per exemple, sempre que sigui sense constància 
o sacrifici. O al sabers acadèmics. Però consideren que els ‘incompetents’ també 
tenen saber, si obtenen el reconeixement dels amics. Per tant, no es tracta de si són 
experts en alguna cosa, sinó del que saben fer, com ho han après, en quines 
històries i contextos. 
 
Recuperem així un sentit de la noció de saber que es troba en Charlot, quan ens 
parla de les històries dels joves; de les maneres que han d’afrontar el viure una 
vida que els ha tocat i no saben el perquè. Aquest no saber es projecta en nosaltres 
els recercadors, i també en el professorat: l’estudi ens planteja preguntes de les 
que no sabem les respostes. Aquest és el terreny en el que caminem. Un terreny en 
el que no sabem com s’expressa i conceptualitza el saber en les històries dels joves. 
I aquest és el nostre repte, el nostre desafiament, la nostra aventura. 
 
Després de realitzar les entrevistes 
 
A mesura que anàvem realitzant les entrevistes, dialogàvem sobre les seves 
circumstàncies i reflexionàvem sobre els seus continguts. De manera paral·lela 
preníem decisions relacionades amb el procés d’escriptura de les històries. En 
aquest sentit vam acordar que les narratives havien d’incloure el significat que ha 
tingut per a l’investigador la relació amb el jove entrevistat. Això significava 
introduir el perfil de cada jove, no des d’un punt de vista de les dades 
sociològiques, sinó del tipus d’efecte que produeix en nosaltres a partir de la 
trobada que hem mantingut amb ells. Aquesta presentació seria l’inici de cada 
història.   
 
Una segona aportació que es va derivar de compartir les transcripcions de les 
entrevistes, va ser una primera llista de temes que emergien i que ens parlaven 
dels trànsits que els joves anaven seguint. Quinze van ser els temes que van 
resultar d’aquesta primera revisió:  
 
Els episodis de ruptura amb l’escola i amb la seva vida. Què passava en el 
període que van deixar de seguir el que l’escola esperava d’ells i d’elles. 
El que valoren d’ells mateixos, allò que consideren que tenen de positiu. 
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Els espais de negació del ser, que fan referència als silencis, al no saber, i 
senyalar el seu context d’aparició. 
A què es vinculen i com ho fan. 
Els espais de projecció del ser: els llocs i actuacions en els que es troben a gust. 
L’aprenentatge de la  fragmentació i els seus afectes. 
Els sabers –interessos, projeccions, desitjos- que apareixen. 
El lloc dels altres, la mirada dels altres sobre les seves trajectòries. 
Els desajustaments en l’educació escolar. 
On han deixat i estan deixant les seves empremtes.  
Les seves expectatives futures. 
El que canviaríem respecte el seu passat.  
On col·loquen la responsabilitat de la seva situació. 
Els camins abandonats, com a reflex de possibles trajectòries. 
El que no encaixa en les anteriors entrades. 
 
 
La proposta és fer una reconstrucció de la història de cada jove a partir del que 
hem parlat a les entrevistes, tenint present aquests temes o d’altres que puguin 
sorgir. El que es tracta és de construir un relat de vida que tingui sentit per 
expandir la nostra comprensió. Sempre considerant, que donat el temps limitat de 
la recerca, aquesta ha de servir per obrir camins, assenyalar noves pistes per les 
que podríem transitar en el futur.  
 
També vam acordar de fer palesa la nostra posició com a investigadors en relació 
amb l’entrevista i al procés d’escriure la història. La finalitat és començar a donar 
resposta a qüestions del tipus: Per què ens costa entrar en l’entrevista? Què hem 
construït que produeix una certa desestabilització en els recercadors? 
 
Vam decidir encarar l’escriptura de la narració tenint present el jove que cadascú 
representa, el jove del que estem donat compte. El grup també acorda  distribuir-se 
en parelles formades per la persona que ha realitzat l’entrevista i una altra que far{ 
la resson{ncia dels temes i del procés d’escriptura.  
 
No podíem perdre de vista que, malgrat els acords, seríem sis recercadors els que 
hauríem fet les entrevistes i hauríem d’escriure els relats. Això mostraria una 
volguda multiplicitat de perspectives, de mirades sobre els joves que ens 
possibilitaria, pens{vem, mostrar la diversitat de trajectòries, d’èmfasi en els 
temes, de formes de relació. Això serà el que el lector trobarà a la segona part 
d’aquest informe.   
 
Amb els primers relats a les mans, els de les presentacions dels joves, ens vam 
preguntar quin era l’efecte de la forma narrativa que cadascú havia adoptat en 
relació amb la finalitat de la recerca. I també, què és el que la forma narrativa ens 
permet mostrar i amagar de nosaltres, de les nostres percepcions sobre els joves. 
Vam començar a veure que la posició que havíem adoptat era la de tractar d’omplir 
de vida les entrevistes. Que el que estàvem fent no era falsejar el que ens havien 
explicat els joves, sinó posar ànima als seus silencis.  
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Poc a poc vam començar a veure que la nostra funció no era limitar-nos a 
comentar, des de diferents posicions, el que els joves ens havien explicat. Que el 
nostre paper era mostrar el que pot envoltar els continguts de les entrevistes, el 
que significa per exemple, posar el que ens deien  i els seus silencis en context.  Es 
tractava de traspassar els límits que inicialment ens havíem plantejat: calia 
afrontar la complexitat d’unes històries que ens mostraven quelcom més que 
relacions amb l’escola i els sabers. Calia parlar de la dificultat d’arribar als joves, 
d’afrontar el seu no saber el que saben. De com tractàvem de mostrar a algú que a 
nosaltres, uns desconeguts, ens havien mostrat les seves històries personals. Ens 
plantejàvem com parlar amb sentit de qui no sempre ens oferia respostes a les 
nostres preguntes.  
 
Tot això ens estava parlant del que significa fer recerca amb i sobre els joves. De 
com ens enfrontem amb una mirada que, normalment és negativa i construïda des 
dels prejudicis.  
 
Vam tractar de buscar una coherència entre el perfil que introduïa el jove, des d’un 
marc de relació del que nosaltres formàvem part, i els temes que articulaven el 
relat biogràfic. Volíem fer servir formes narratives que possibilitessin veure 
d’altres coses que no es veuen en d’altres recerques. Narratives que no fossin 
planes. Calia fer servir metàfores, descriure ambients i situacions, que permetessin 
mostrar el que pot estar passant, o el que va tenir lloc un dia. Per això el títol de 
cada relat era important, perquè darrera d’una met{fora –com la de la boira que va 
envoltar la trobada amb l’Agnès -, ens parlava de la dificultat per connectar, per 
poder trobar-nos amb la seva dificultat de pensar-se. Tot això amb la finalitat que 
els lectors puguin trobar més del que s’est{ dient, puguin fer les seves 
interpretacions i connexions (Clandinin i Connelly, 2000).  
 
I vam començar a compartir les primeres versions dels nostres textos. Vam 
començar a veure com es situava cadascun dels investigadors. Uns mostraven la 
veu del jove entrevistat a partir d’escenes sobre les que plantejava interrogants 
que convidaven a plantejar interpretacions. Un altre va parlar de les dificultats per 
a escriure tenint present les categories que havíem apuntat com a possible guia de 
les històries. Per això es plantejava com fer dialogar uns textos amb els altres.   
  
Un altre dels investigadors va assenyalar com afrontava els silencis dels joves, 
mentre que es debatia entre la dificultat de trobar formes de diàleg amb el que li 
dèiem els seus col·laboradors. Una de nosaltres va parlar de la seva impressió 
sobre que havia omplert el relat amb les seves interpretacions, deixant parlar molt 
poc als joves. Això li produïa la sensació que els tapava, que d’alguna manera 
estava perdent els subjectes. Introduir formes de diàleg amb el que deien els joves 
podia ser una alternativa per rescatar les seves històries i enfrontar-se amb la 
tensió d’omplir tots els forats de la conversa. 
 
Això ens va portar a reflexionar sobre la importància de no deixar al marge la 
nostra presència en el relat. De mostrar que hi ha un subjecte escriptor, que no 
amaga el que no sap dels joves, les seves tensions en la relació i en l’escriptura; 
però que no tracta de suplantar als joves.  D’aquesta manera arribem a un consens: 
cal que el jo del recercador es faci present, però no com el que té i encarna la 
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veritat sobre el subjecte, l’exclusió, el saber o el no saber. Es tracta més de suscitar 
interrogants que d’establir afirmacions, perquè no volem negar que hi ha moltes 
coses que no sabem, que no tenim interpretacions per a tot el que se’ns ha ofert a 
les entrevistes ni les relacions que hem establert amb les lectures que hem fet ni de 
les que hem donat compte a la primera part de la recerca.  
 
El que pretenem és trobar un estil que susciti la imaginació del lector, que cerqui 
possibilitats de desaprenentatge tant en el lector com en els investigadors. Que no 
ens representi com algú que pontifica sinó com algú que és capaç de mostrar en el 
text allò que s’ha pogut entendre del diàleg amb els joves. Un text que també parli 
del que hem anat canviant en el procés de relació i en la construcció de l’escriptura 
dels relats biogràfics.  
 
Aquests paràgrafs mostren alguns dels temes i les decisions que van formar part 
dels nostres debats a l’hora de compartit els nostres primers relats i anar perfilant 
l’estil d’escriptura que volíem seguir. El que presentem a continuació és el resultat 
d’aquestes converses. Ens mostra una polifonia de mirades, de llengües i de 
maneres d’interpretar allò del que havíem parlat i decidit. No tracti el lector de 
trobar uniformitat. Com els joves, les mirades que es reflecteixen als relats són 
diverses, però d’aquesta multiplicitat sorgeixen formes de diàleg i relació que, 
pensem, obren portes a la manera de fer recerca amb els joves i a pensar sobre la 
seva relació amb l’escola secund{ria, els altres, el món i ells mateixos. 
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IV Part: Les històries 
Atrapar el fum 
Alfred Porres Pla 
 
Vaig arribar a la porta del bar set o vuit minuts abans de l’hora prevista. Havia 
quedat a les cinc de la tarda, però ser al lloc abans de temps m’infonia una certa 
sensació de control que necessitava. No vaig entrar. Un núvol de fum barrava la 
porta i les vidrieres del local amb una densitat sinuosa, gairebé coreogràfica. A més 
a més estava inquiet. L’endem{ havia de viatjar a Barcelona per lliurar l’entrevista i 
l’Agnès ja m’havia deixat “plantat” un cop aquell matí. Més tard em va explicar que 
acostumava a dormir fins el migdia, sobretot els dilluns. Aquest hàbit mai no va 
encaixar en l’horari que li exigia l’educació secund{ria i semblava condemnar-la a 
repetir quart d’ESO indefinidament. Però el curs passat ho va deixar i ara estudiava 
a Amposta, en horari de tarda, un mòdul d’auxiliar d’infermeria. El bar era prop de 
l’institut. Era un lloc que solien freqüentar els estudiants a l’hora del pati i on 
habitualment s’hi estaven els que ni a l’hora del pati s’apropaven a l’institut. Vaig 
sentir un timbre que sense gaire convicció anunciava el canvi de classe. En el seu 
dring hi havia un tel opac, una inflexió de resignació que em recordava la veu 
cansada d’alguns professors en acabar la jornada. Aquell pensament em va deixar a 
la gola un regust punyent que coneixia. Quan els primers estudiants van creuar la 
porta del centre ja eren les cinc tocades i aquella tarda de desembre començava a 
retirar-se amb una recança que s’encomanava. Uns cinc o sis nois i noies es van 
reunir en cercle a la vorera, just a mig camí entre dos fanals. La penombra ho 
repintava tot i els reduïa a siluetes. Immediatament es van encendre una, dues, 
tres... espurnes lluminoses de cigarreta. Des d’on m’ho mirava semblaven cuques 
de llum embogides pel gesticular animat de la conversa. De cop, una lluerna va 
abandonar el grup per dirigir-se cap a mi. La silueta que la seguia semblava deixar-
se guiar per aquella llumeneta. Sobre aquella ombra que s’apropava es va anar 
dibuixant la fesonomia d’Agnès. En reconèixer-la vaig fer un pas enrere i em vaig 
refugiar en el replà que precedia la porta del bar. Va ser un gest automàtic, 
culpable. Un acte reflex. De sobte vaig ser conscient d’un pensament que m’havia 
martellejat durant aquells minuts d’espera amb una cadència que ho inundava tot 
fins fer-se imperceptible: no vindrà. Un darrer so de passes em confirmava que la 
metamorfosi corpòria de la silueta s’havia completat. Un segon després va 
aparèixer l’Agnès. 
 
Quan vam entrar al bar el núvol de fum jugava a dibuixar els gestos dels nois i les 
noies que xerraven a les taules sense adonar-se’n. L’Agnès es va obrir pas cap a la 
barra. Jo la seguia, convençut que era encara la lluerna qui ens guiava. La noia que 
“tirava les canyes” ens va saludar. Les quatre paraules que va creuar amb l’Agnès 
traspuaven una complicitat indolent que em va convèncer que aquell lloc li era 
molt familiar. No vaig entendre ben bé el que deien. El fil de les seves veus es va 
embolicar amb el soroll que inundava l’establiment fins fer-se un embull. El local 
disposava d’un espai equipat amb ordinadors que quedava separat de l’estança 
principal per unes escales. Potser allí tindríem alguna possibilitat d’arrecerar-nos 
d’aquell soroll per enregistrar l’entrevista. Quan vaig proposar de pujar-hi vaig 
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entreveure en el rostre d'Agnès un signe de contrarietat que no encertava a 
interpretar. Uns rètols, que imitaven les convencions gràfiques de la senyalització 
vi{ria, advertien de la prohibició de fumar en la zona d’ordinadors. Vaig 
comprendre que no li apetia gaire asseure’s en un lloc on no era permès fumar 
però no vaig ser a temps de reaccionar. L’Agnès, amb un gest precís i segur, va 
escapçar la cigarreta i es va enfilar escales amunt. Mentre es guardava a la butxaca 
la mitja cigarreta que li quedava vaig dirigir una darrera mirada a la lluerna que 
s’extingia al fons del cendrer. 
 
Va ser com fer el cim, com sobrevolar un banc de boira. Cap envà no separava 
ambdós espais, però el núvol de fum es mantenia miraculosament confinat a la sala 
de sota. Suposo que amb el temps –perquè era obvi que portava temps instal·lat en 
aquell bar– el fum s’havia acostumat a la gent i cercava la seva companyia amb la 
mandra apegalosa d’un animal domèstic. Ens vam asseure en una tauleta rodona, 
en el racó més allunyat de les escales. Allí era on el soroll ens havia empès a 
embranzides fins acorralar-nos. Vam començar l’entrevista. L’oïda meticulosa de la 
gravadora va caure immediatament seduïda per l’atapeït panorama sonor que ens 
encerclava. Jo no podia espolsar-me de sobre el neguit de saber que aviat es 
desentendria d’enregistrar les nostres paraules. Però la resposta generosa i oberta 
d’Agnès va desactivar aquelles preocupacions inicials amb la mateixa precisió 
distreta que havia esgrimit només feia un moment per escapçar la cigarreta. Vam 
enraonar una bona estona. No era el primer cop que parlàvem però em vaig adonar 
que aquella era la nostra primera conversa. L’Agnès només havia estat alumna 
meva en un crèdit variable i, com ella mateixa havia reconegut, a quart d’ESO no 
solia assistir gaire a l’institut. Va ser en aquell precís moment, mentre les seves 
paraules s’enfonsaven lentament en el coixí flonjo en que s’havia convertit el soroll 
que ens envoltava, quan vaig pensar que l’espai escolar era un espai sense 
converses. Hi havia paraules, instruccions, preguntes i respostes... però no hi havia 
converses. Em preguntava en què es convertia un aula sense converses. Quantes 
oportunitats perdudes i quantes esperances malmeses! Vaig demanar-li a l’Agnès 
si em podia explicar quina havia estat la darrera cosa que havia fet per a algú. Em 
va sobtar la seva resposta immediata i rotunda. Aquell matí havia anat a comprar 
un paquet de tabac per a la seva amiga Vanessa. Em va sobtar la seva resposta 
immediata i rotunda perquè relatava una escena que a mi em semblava trivial. La 
Vanessa no podia sortir de casa perquè tenia una xiqueta petita i, com a migdia 
l’estanc era tancat, l’Agnès havia hagut de caminar fins a l’altra punta del poble per 
trobar un bar on venguessin tabac. Em va sobtar la seva resposta immediata i 
rotunda perquè relatava una escena que a mi em semblava trivial amb una 
profusió de detalls pròpia de l’experiència més vívida. Va haver de pagar els tres 
euros amb deu que valia el paquet amb monedes de cinc i deu cèntims. Aquest 
darrer detall em va commoure i no sabia ben bé perquè. Vaig imaginar la Vanessa i 
l’Agnès mentre reunien una a una les més de trenta monedes que necessitaven, 
mentre s’escuraven les butxaques per arribar als darrers cèntims. Podia veure les 
restes d’un porquet de fang escampades pel terra i sentir al fons el plor (o la rialla) 
d’una xiqueta. De sobte, la imatge de la lluerna extingida al fons del cendrer va 
interrompre les meves cavil·lacions. Algunes imatges tenen l’habilitat 
esmunyedissa d’una anguila. No es deixen atrapar però irrompen en els 
pensaments amb una impunitat insolent. Havíem estat parlant més de mitja hora i 
aquell petit cos incandescent ja només devia ser un bocí de cendra. Mentre 
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repassava mentalment com s’apagava ho vaig comprendre: la darrera cosa que 
l’Agnès havia fet per algú havia estat conversar amb mi. Quan ens acomiadàvem 
vaig mirar per la vidriera. A fora, l’Agnès ja era només una silueta a punt de ser 
engolida definitivament per la foscor. Just en aquell moment es va encendre una 
lluerna. 
 
Només fa falta que ells diguin no per a què jo digui sí 
 
En alguna ocasió en el grup de recerca hem fet referència a una metàfora per 
explicar la sensació que ens queda quan ens apropem al món dels nois i les noies 
que hem entrevistat, per comprendre des d’on es vinculen i amb què, i quin és el 
seu trànsit per la institució escolar: atrapar el fum. 
 
L’Agnès és una noia que es mostra en tot moment molt resolta en els seus actes i en 
les seves decisions. Aquesta determinació, que ella defineix a l’entrevista com “lo 
meu car{cter”, s’entreveu que és la força que l’ha empès a seguir endavant malgrat 
haver de repetir quart d’ESO fins a tres cops consecutius. Però, alhora, també és 
allò que ella assenyala com a origen de la seva ruptura amb l’institut. 
 
Alfred: “Tres vegades 4t. I l’experiència de repetir com va ser?” 
Agnès: “Encara pitjor. Pitjor perquè coneixia los mestres i llavors xoc{vem més 
perquè sabien com era jo i jo sabia com eren ells” 
Alfred: “Hi havia conflicte?” 
Agnès: “Sí” 
Alfred: “Com el definiries aquest conflicte?” 
Agnès: “Que tenen un car{cter... saps? I llavors jo sóc molt agressiva. Llavors lo 
meu car{cter sempre sobrepassa lo d’ells. Perquè només fa falta que ells diguin 
no per a què jo digui si. O simplement no els dius res i prou” 
 
Aquesta noció de ‘car{cter’ creua tota l’entrevista. L’Agnès ho expressa en uns 
termes que gairebé ho situen com un estigma, com una marca que inevitablement 
l’arrossega a l’enfrontament. 
 
“Si te fiques a contestar i contesto jo i llavors contesten ells i al final la culpa és 
meua per haver-ho començat... i encara és pitjor” 
 
El ‘car{cter’ est{, per a l’Agnès, estretament lligat a la relació que estableix amb els 
altres. L’enfrontament amb els professors, però també els vincles que estableix 
amb els seus companys i companyes de l’institut.  
 
“Amb los companys sempre m’he portat bé. No he tingut problemes mai en cap. 
Bueno, si algun dia passa algo llavors salto però normalment no té perquè haver 
cap problema. En tots los que he anat en cursos anteriors, en la majoria de gent 
me parlo. [...] Però després en qui no em porto pos no. Qui no des del primer dia, 
pos qui no i qui no i qui si, si. I si és que si pos cada persona és diferent. Si algú no 
m’entra, no m’entra” 
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En aquest sentit, sembla que l’Agnès exerceix, en el seu grup d’amics, un paper de 
lideratge que sovint li és problemàtic. 
 
“Vaig començar jo i va continuar un altre i després l’altre i després l’altre, i llavors 
se van anar tots a per ell. Perquè al començar-ho jo, los altres van dir: va! Que 
tampoc era convenient que ho fessin, perquè ho hagués pogut arreglar i potser ho 
hagués pogut arreglar millor. Però, llavors, la culpa va ser meva perquè ells això 
no ho fan mai. I al veure’m a mi, me van agafar com a exemple i tots los dies hi 
havia algú que li contestava. Llavors tots los dies, pum!, tallaves la classe. Potser 
tampoc era convenient que ho fes jo, però en aquell moment és lo que em surt. I 
ells ho fan per fer millor, o sigui per seguir-te la corrent o pel que sigui” 
 
Per això quan li pregunto què podrien aprendre d’ella els seus companys i 
companyes, respon: 
 
“No res, no res, perquè sempre he sigut de les més ‘rebeldes’ a classe. [...] Aprendre 
a ser pitjors, no compto. Aprendre a fer campanes sempre va pitjor. Així que... O 
aprendre a ser expulsat, tampoc no compto que sigui un bon aprenentatge per a 
ells. Així que no compto que aprenguessin res. A contestar. Quan estàs a classe i 
contestes hi ha alguns que s’animen, aprenen a contestar però tampoc es bo que 
ho aprenguin” 
 
De totes maneres, la meva impressió al llarg de la conversa és que l’Agnès articula 
la seva construcció identit{ria al voltant del seu ‘car{cter’. Encara que de vegades 
gairebé ho formuli a través de la negació. 
 
Alfred: “Què podria un amic aprendre de tu, o aprendre amb tu?” 
Agnès: “No res” 
Alfred: “No res?” 
Agnès: “No res perquè sempre sóc jo la que acabo fent coses més malament que 
els altres i llavors sempre els porto pel mal camí. Llavors pues no els ensenyo 
res i així no saben fer res de dolent” 
 
O a través de la projecció en els altres. 
 
Agnès: “Normalment la gent no aprèn de mi, aprenc jo de ells” 
Alfred: “Sí, de debò ho veus així?” 
Agnès: “Sí, o jo al menos no...” 
Alfred: “I què aprens dels demés?” 
Agnès: “Car{cter, lo car{cter de cadascú, pues depèn quina persona la manera 
del seu caràcter, la manera de vore de dir quin goig. [...] I lo caràcter, aprendre 
que això ho pots fer millor, que una cosa pot millorar fent-la o més a gust, pues 
llavors això sí que a vegades ho he après. Però ningú no pot aprendre res de mi” 
 
Però, en qualsevol cas, sembla que l’Agnès vehicula les seves possibilitats de ser i 
mostrar-se als altres a través d’això que ella anomena ‘car{cter’. 
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No era el meu, no estudiava gens 
 
Però el canvi sofert a quart d’ESO no es pot reduir a una qüestió exclusivament 
d’enfrontament. Encara que, com m’explicava l’Agnès en una segona trobada, “de 
tercer a quart vaig canviar de companyies, vaig començar a anar amb los 
repetidors i fèiem més campanes. També lo meu caràcter fort, a quart vaig agafar 
més confiança i contestava més”. Entre les circumst{ncies que conflueixen a quart 
d’ESO i que l’Agnès assenyala com a causa del seu distanciament progressiu de 
l’institut hi ha algunes de caire curricular. 
 
“Vaig fer tres anys de quart d’ESO de repetir perquè no... no era el meu, no 
estudiava gens. Les diferents assignatures que hi havia no m'’acabaven de xocar i 
llavors no vaig poder tampoc acabar-ho. [...] A tercer no era el mateix que a quart. 
I al passar de cop ja ho notes molt tot superdiferent, les assignatures i tot... A 
tercer d’ESO a química estudies la naturalesa i coses així... i després quan arribes a 
quart és ja tot més química i física...” 
 
Altres circumst{ncies, sempre des de la perspectiva d’allò que l’Agnès relaciona 
amb les seves dificultats a quart d’ESO, apunten al tractament did{ctic de les 
matèries. 
 
“Física i química és una assignatura que es veu molt r{pid. S’explica tot molt r{pid 
i los problemes no es repeteixen perquè ‘este problema ja se sap’. Llavors a mi me 
costa estudiar i si no ho repeteixen unes quantes vegades, les coses, si no se fan 
prou vegades, llavors no me’n recordo. I les matem{tiques que també són molt 
difícils i faig exercicis, a la pissarra i això... però si no hi ha algú que ho tingues per 
a poder acabar de fer-ho tot... Perquè hi ha coses que si que arribes però n’hi ha 
que hasta el final no. I llavors te quedes a la meitat i hasta que no ho tornen a fer a 
la pissarra...com si diguéssim, no te’n recordes. Jo al menos no me’n recordo 
després del que hem fet a la pissarra” 
 
Finalment, l’Agnès reconeix una dificultat creixent per seguir el ritme de l’horari 
imposat per l’institut. 
 
“I lo tema per exemple de les campanes i això... l’horari és molt estressant. [...] 
L’horari és molt dolent, [...] t’aixeques molt prompte i acabes molt tard. Llavors 
estàs molt cansada per acabar de fer-ho bé” 
 
Hi ha un darrer moment de l’entrevista en què l’Agnès sintetitza totes aquestes 
circumstàncies en un breu paràgraf: 
 
“Los companys bé. I amb els professors en alguns casos he tingut bé i en alguns 
malament, depèn del car{cter de cada persona. I en relació a l’horari i tot lo 
conjunt que és les normes, com si diguéssim, sempre he sigut més conflictiva de lo 
normal i sempre me les he saltat” 
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No és lo mateix fer-ho allí que vore-ho escrit 
 
El darrer curs que l’Agnès va repetir quart d’ESO ja gairebé no assistia a classe. 
Tenia clar que allò “no era el seu” i va dedicar aquells mesos a preparar-se per a 
realitzar la prova d’accés als cicles formatius de grau mitj{. 
 
“Hi vaig anar un dia i me va donar los fulls de la preparació per a la prova d’accés 
i a casa, com que ja no anava a classe, pos anava estudiant i anava fent” 
 
L’Agnès vincula la seva capacitat d’aprenentatge al sentit d’utilitat d’allò que 
estudia en relació als seus interessos personals o professionals. 
 
“I m’ho vaig treure perquè, com era per al curs que jo volia fer, pos encara que no 
vulguis los exercicis veus més com va i ho vas fent” 
 
En un altre moment de l’entrevista, en relació als estudis que actualment està 
cursant d’auxiliar d’infermeria, aquesta reflexió sobre l’aprenentatge s’amplia i 
incorpora aportacions que interroguen el sentit de l’ensenyament logocèntric i 
evidencien la posició marginal dels alumnes que reclamen altres formes 
d’aprenentatge. 
 
“La part pràctica està enfocada als accidents. Tindre un company i fer-li a ell les 
pràctiques. Agarrar-lo i posar-lo en les postures o sapiguer-se els noms de les 
postures. Això, com ho fas tu o com ho fas en altres alumnes, al participar més, no 
és lo mateix fer-ho allí que vore-ho escrit. Llavors, lo que és moure’ls, posar-los i 
agrupar-los, llavors si. Ho faig jo i ho fan los demés companys i és més divertit. 
Però lo que és més estudiar no se m’ha donat mai bé. Llavors me costa més” 
 
Malgrat la dificultat per reeixir en les matèries “que se’m donen pitjor, i són de les 
d’estudiar”, l’Agnès mostra el seu compromís irrenunciable a aconseguir finalitzar 
uns estudis amb els que es vincula des d’un interès que té resson{ncies 
biogràfiques: 
 
“Era menudeta i la veia [una sèrie de forenses per TV] en ma mare i des de llavors 
que volia ser... i hasta ara” 
 
Aquest compromís, que vincula allò personal amb allò professional, i la distinció 
entre ‘teoria i pr{ctica’ contenen indicis que apunten cap a qüestions vinculades 
amb la performativitat de l’acció educativa. 
 
“La pr{ctica sempre se m’ha donat bé, i lo tema d’estudiar me costa. Llavors me’l 
trauré igual en dos anys perquè hi ha coses teòriques que no... [...] Hi ha 
assignatures que tens teòrica i pr{ctica i n’hi ha que només es teòrica, llavors te 
costa més sempre estudiar i llavors ara poc a poc les teòriques me les aniré...” 
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Si tu fora pots contestar i dins no... No és la manera per ensenyar 
 
El compromís (personal, professional, vital) amb allò que es vol aprendre o la 
distinció entre ‘estudiar’ (una pr{ctica logocèntrica) i ‘fer’ (una pr{ctica en la que 
intervé tot el cos, implica acció i involucra un ampli ventall de recursos cognitius) 
manifesten la importància que l’Agnès atorga a donar sentit a l’aprenentatge. Cap a 
la fi de l’entrevista, l’Agnès incorpora una noció que permet intuir on s’obre 
l’escletxa de la fractura entre l’escola i alguns dels nois i noies que ‘passen’ pel 
sistema escolar: la distinció entre ‘dins i fora’. És una aportació ‘seva’, que no 
respon a cap de les preguntes que li havia formulat fins llavors. L’Agnès ho 
introdueix al parlar d’allò que considera important i que no hem abordat al llarg de 
l’entrevista. 
 
Agnès: “Pensava que parlaries més de, com si diguéssim, els problemes en 
relació a l’institut” 
Alfred: “Sí? Com ara que? Perquè jo si que volia parlar d’això” 
Agnès: “Com ha anat el tema de, per exemple, les normes, lo fumar, lo 
contestar... La gent sempre saltar-se i anar a fumar als vàters. O sempre 
sobrepassar-se i sortir fora de classe i, en lloc d’anar al vàter, anar-se’n a 
comprar menjar. O, saps? Més tocar temes conflictius de cara als alumnes” 
 
A mesura que conversem, la distinció entre ‘dins i fora’ s’erigeix en clau per 
entendre aquests “temes conflictius de cara als alumnes”. L’Agnès comença a donar 
exemples de les diferents normes que la interpel·len com a persona o com a 
alumna: 
 
“Per exemple els majors d’edat, encara que estiguin fent quart d’ESO, si són majors 
d’edat, se suposa que els cinc minuts haurien de poder sortir [a fumar]” 
“O la manera de jo contestar... Si tu fora pots contestar i dins no... no és la manera 
per ensenyar. Per exemple ensenyar a l’assignatura i ensenyar-li... No enviar-lo 
fora de classe i mirar que es quedi allí i després se la fotrà. No serveix de res” 
 
L’Agnès aplica en els seus comentaris una lògica que soscava les posicions més 
trillades. 
 
 “Contestar a classe, ficar un ‘parte’, tirar-lo fora i dir-li que vagi a la sala de 
professors. Això és una tonteria perquè el xiquet este sortirà de classe i encara 
estar{ millor. Se n’anir{ al bar, agafar{ quatre xuxeries, se’n tornar{ allí, 
s’assentar{ i estar{ igual. Sinó anar a fer classe i ficar-li un càstig com si 
diguéssim en relació amb l’assignatura. Per exemple: tants exercicis per a tal dia. 
Jo trobo que no és solució tirar-lo fora perquè tirant-lo fora no fas res tampoc. [...] 
Hi ha mestres que, per exemple, s’atenen a la norma de ficar un ‘parte’. Però ficar 
un ‘parte’ hi ha vegades que no és suficient. És necessari... no ficar un ‘parte’ per 
falta del material. Tothom se deixa el material i jo sóc la primera. Però si, per 
exemple, a classe deixessis un calaixet on se poguessin deixar tots los materials, los 
crios arribarien a classe i agafarien lo material. Llavors no seria tan difícil. O per 
exemple lo de deixar-se els llibres. Si tu fiques allí unes taquilles los xiquets no se 
deixaran los llibres... O al menos si se’ls dixen ja ser{ més expressament perquè a 
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casa se poden endur dos o tres llibres per a fer deures, no se’ls enduran tots una 
altra volta” 
 
Un cop més sembla que l’Agnès reclama ser tractada com una persona. És a dir, que 
la seva condició d’alumna no limiti allò que ella considera propi de la seva condició 
de persona. Afronta el seu futur “millor, però part per part”. Malgrat tot, és 
conscient que per aconseguir allò que vol ha de ser a l’institut. I, a l’institut “tothom 
pringa”. 
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La historia de Magno: Estar en  el medio 
Paulo Padilla 
 
Antes de entrevistar a Magno, yo no conocía el centro de preparación para el 
trabajo donde estaba y había escuchado o leído tres entrevistas hechas con jóvenes 
en situación semejante. La dificultad de los adultos para entrevistar a jóvenes no 
era exactamente una novedad para mí. Antes de escuchar las primeras entrevistas, 
me preocupaban ciertos aspectos: la demanda del investigador o la falta de 
demanda del entrevistado, su papel como adulto que venía desde la universidad 
para realizar la entrevista y el efecto de un pedido de saberes dirigido a jóvenes 
que participarían en la investigación por no haber concluido la ESO. Yo tenía la 
impresión de que no serían entrevistas fáciles y que había muchos puntos que 
merecían especial atención. Mi entrevista con Magno fue la primera en este 
proyecto y yo había decidido realizarla de manera que pudiera minimizar 
cualquier efecto intimidatorio de preguntas sobre su saber. Por eso, empecé 
preguntándole por el centro en el que nos encontrábamos (de preparación para el 
trabajo) para inmediatamente pasar a hablar  más de su tiempo de ocio y de sus 
actividades fuera del centro. Desde el principio, Magno me pareció un poco 
distante. A pesar de haber solicitado participar de la entrevista respondía las 
preguntas sin profundizar mucho. 
 
Idas y venidas personales y profesionales 
 
Después de la entrevista, mis ideas sobre Magno fueron cambiando poco a poco. 
Tuve  la impresión de que se esforzaba mucho por presentarse como alguien que 
estaba bien, que no tenía problemas y que le faltara del título de la ESO era más 
una cuestión administrativa que escolar y que no le molestaba tanto. Leyendo la 
entrevista una y otra vez me di cuenta de que, a su manera, Magno no hablaba de 
rupturas pero sí de idas y venidas: entre su país y España, entre el padre y la 
madre y entre la escuela española y la de su país. 
 
 “Y luego la ESO hasta segundo. Luego me fui para allá dos años, y vine para acá, y 
al venir, que vine ahora pues no tenía, pues no me dieron el…, lo de la ESO, porque 
al no haber terminado aquí y allá, o sea, al no haber terminado aquí al no tener el 
certificado de allá tampoco, estaba como en medio”.  
 
No se sabe el papel exacto de estas idas y venidas en la vida de Magno. ¿Le 
ayudarían a tener una cierta distancia crítica? ¿O más dificultad para la intimidad 
en función de las separaciones? ¿Sería más fácil para Magno transitar entre 
diferentes sistemas de referencia? Esta investigación no tiene ni el objetivo ni las 
condiciones para responder a tales preguntas, pero yo considero que estar “en el 
medio” no es necesariamente una condición simplemente perjudicial o que genera 
solamente pérdidas. 
 
Muy pronto en la entrevista, Magno me explicó que estaba en un centro para quién 
no acabó la ESO o no la tiene convalidada, como sería su caso. Cuando le expliqué la 
naturaleza del proyecto y de la entrevista, me pareció que se mostraba 
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desinteresado, confirmando mis expectativas anteriores de que no sería una 
entrevista fácil y de que no podía realizar una entrevista demasiado formal. Se 
sentó de manera relajada y la falta de quejas o explicitación de problemas se 
mantuvieron durante casi toda la entrevista. Sin embargo, no parecía intimidado y 
enseguida me ofreció una tarjeta de la tienda de ropas americanas de su madre, 
donde él trabaja vendiendo o comprando ropa y calzados en Nueva York. Cuando 
me dió la tarjeta, me pregunté si estaba intentando venderme una “ropa 
americana”, pero parecía m|s interesado en presentarse casi como un socio de su 
madre en la tienda. Ayuda a vender, a comprar las ropas y a traerlas para acá.  
 
“A ver mira yo me quedo en Brooklyn, ahí la calle entre la Séptima avenida,  ahí 
compro los zapatos, y luego en la Catorce compro la ropa, es que voy a diferentes 
sitios (…) lo que pasa que hay tiendas que te salen un poquillo peor, pues no la 
encuentras por ejemplo por ahí en distribuidores, tienes que comprar en tiendas”. 
 
Independientemente de sus competencias reales, en sus manifestaciones, Magno se 
autoriza como negociador capaz de ayudar en el negocio de su madre. En otro 
momento de la entrevista, dijo que negociar era fácil. Mientras las ventas de ropa 
conllevan un vínculo con su madre, la cocina aparece relacionada con el curso 
actual, pero también con  su padre en el pasado.  
 
“Lo que pasa es que a mí me gusta cocinar porque me gusta por ejemplo, hacer 
platos variados, inventarme cosas. Es por eso, me gusta la cocina.  
E- Pero ¿tú ya sabías cocinar antes de venir aquí, con quién has aprendido?  
B- Con mi padre, que cocinamos en la casa, y al cocinar en la casa pues ya sabes, 
m|s o menos cada cosa, es m|s sencillo”.  
 
Le gustaría tener su propio restaurante y tiene planes tanto para un restaurante en 
España como para uno en su país: 
 
 “Lo prefiero poner aquí pero por si acaso, tengo dos ideas”.  
 
Durante la entrevista, me sorprendió  que tuviese planes para dos restaurantes en 
dos países distintos. ¿Nos habla de una falta de certezas sobre su futuro o de una 
gran flexibilidad y abertura? De cualquier manera, no se muestra molesto por no 
saber si se quedará en España o volverá a su país y tiene suficiente visión para 
pensar en servir comida española en su país y comida variada en España. 
 
¿Qué sabe Magno y qué le interesa? 
 
Como estábamos dentro del centro que lo prepara para un trabajo con cocina, me 
parece que esto fue lo que llevó a hablar de cuanto le agradaba la cocina y de que le 
gustaría tener su propio restaurante. De una manera general, de la misma forma 
que todo parece ir o estar “bien”, no parece particularmente entusiasmado por 
nada: el turismo está bien pero prefiere la cocina, Nueva York está bien pero va allá 
solo para trabajar y “casi se olvida” de  decirme que también canta. La posición de 
Magno en la entrevista me llevó a pensar sobre la mía. ¿Mi preocupación en no 
tener una entrevista excesivamente formal exigió de alguna manera que Magno me 
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dijera que todo estaba bien? ¿Estaba yo pidiendo que apareciera de alguna manera 
un Magno feliz y sin problemas? 
 
La racionalidad y la inteligencia aparecen indirectamente en sus manifestaciones 
antes de que se hable de la escuela.  
 
“Por ejemplo, si veo una (película), o sea según la que haya, me gustan de comedia, 
algunas de acción y eso, pero no me gusta de terror y cosas así (…);  es que lo veo 
muy tonto (…) Por ejemplo, tú vas a pagar primero para ir a ver algo de terror, 
está también qué tipo de terror, porque algunas son basadas en cosas verdaderas, 
pero hay otras que son totalmente inventadas, sí, pues poco realistas.  
E- ¿Pero algunas de  las películas de acción también son poco realistas, no?  
B- Claro, pero te entretienen más que las de terror. En las de terror, sale bua, bua 
bua, en cambio en las de acción, ves ah, mira qué bueno esto, o sea es mejor que 
una de terror”.  
 
De alguna manera, parece considerar como tonto a quien paga para ver una 
película de terror que puede ser muy poco realista y asustarlo. Independiente de 
las preferencias de Magno, su argumentación habla de hacer o no cosas tontas. 
¿Qué más sería tonto para él? ¿Cómo Magno se considera frente a esta categoría 
que atribuye a otros?  
 
En momentos diversos, Magno habló de música, de que canta, escribe letras de 
canciones, juega con un software que permite mezclar instrumentos musicales y, 
como tantos otros, cuelga músicas en Internet. A pesar de parecer importante en 
su vida, ¿cómo valora y considera su interés y su competencia musical? Cantar y 
escribir letras de música aparecen en la entrevista como si fuera algo casual, un 
“casi olvido”. ¿Sería porque la entrevista fuera considerada cómo m|s dirigida a 
temas profesionales y escolares? A lo mejor, la música es un espacio creador 
importante para Magno pero no es considerada como tal por no ser tan racional o 
por ser más un hobby que una actividad profesional. 
 
Cuando hablamos de aprendizaje, Magno dijo:  
 
“A jugar a fútbol por ejemplo, no sé, es que hay veces con amigos aprendes cosas 
que ni te das cuenta…  
E- ¿No te das cuenta?  
B- Claro, hay veces que sí, hay veces digamos que sí, por ejemplo, tú andas guarro 
el día entero no, y hablas con tus amigos y tu amigo siempre anda limpio,  pues 
poco a poco vas aprendiendo que tienes que ser limpio, y no te das cuenta, pues yo 
que sé,  supongo que cosas así”. 
 
Parece tener claro que se aprende fuera de contextos formales de enseñanza, que 
aprende con sus amigos, que aprende sin darse cuenta, que aprende a partir de la 
interacción con los ejemplos de otros. Esta idea de aprendizaje es muchas veces 
poco comprendida o poco valorada en contextos escolares. ¿Cómo Magno definiría 
su aprendizaje en la escuela? ¿Podría aprender con sus profesores de la misma 
manera que aprende con sus amigos? A lo mejor, Magno y tantos otros 
aprendieron con sus profesores a tener buenas notas y poca comprensión o que las 
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materias son poco interesantes incluso para los profesores. La idea de Magno 
puede ser bastante útil para discutir las prácticas de enseñanza y la relación entre 
profesores y alumnos. 
 
Al hablar de situaciones en las cuales hay la intención de enseñar algo a alguien, 
mencionó que sus amigos o su hermana le explicaron cómo preparar blogs. 
Asimismo, mencionó temas relacionados con la tecnología que él enseñó a su 
madre. Aunque en un primer momento no se le ocurría nada, asume con relativa 
facilidad que tiene sus saberes y que puede enseñar a sus amigos y también a los 
adultos. Con similar facilidad, habla de su paso por la escuela. 
 
No volver a la escuela 
 
“E- ¿Tú estabas hablando de que  viniste para acá y que el cambio no fue tan 
difícil?  
B- No,  porque  fue un poquillo más difícil el catalán pero no tanto.  
E- ¿Tú has aprendido el catalán?  
B- Sí, me lo sé como si fuera un catal|n (…)  
B- Todo yo lo aprendía bien.  
E- Todo, pero ¿no había una cosa que era más fácil?  
B- Pues… Sociales.  
E- Sociales.  
B- Sí porque siempre he tenido un interés por la historia y como leo y eso.  
E- ¿Aprendías historia más fácil?  
B- Sí.  
E- ¿Y la más difícil cuál era?  
B- Matem|ticas en parte, según que cosas”.  
 
Sin embargo, para tener el certificado de la ESO, Magno necesitaría cursar dos años 
más porque fueron los dos años en que volvió a su país. 
 
E- ¿Y después de volver tú no quisiste continuar aquí la ESO?  
B- Quise continuar lo que pasa que, hombre comenzar otra vez, pues da palo, sería 
entrar en 3º, tardaría dos años más.  
E- ¿Cómo?  
B- Serían dos años m|s, entonces ya puff, pero quiz| me lo saque”.  
 
En síntesis, Magno parece decir que no tenía problemas en la escuela, pero que no 
desea volver. Con más o menos problemas, Magno no es por cierto el único a no 
querer volver a la escuela. ¿Cómo adultos en general y profesores en particular 
reaccionarían si por alguna razón tuviesen que volver a la ESO como estudiantes?  
Magno pasó dos años de la ESO en España y los otros dos en su país. Comparando 
la educación de ambos dijo: 
 
 “Por ejemplo, no sé, quiz| aquí se estudien m|s horas, pero all| se aprende un 
poquito más.  Aunque yo pensaba que no pero sí. 
 E- ¿Por qué?  
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B- Porque aquí los alumnos se rebelan, y al profesor le hacen un motín; y en 
cambio allá si te rebelas pues te echan y tienes que estar así por tu línea; entonces 
al tener que ir a pues ya aprendes más.  
E- ¿Tú crees que los profesores de la República Dominicana, exigen más o no?  
B- Algunos sí, bueno hay algunos que son vagos y eso, pero sí la mayoría, por 
ejemplo yo aprendí un poquillo más allá  que aquí.  
E- ¿Pero dónde te gusta más la escuela, aquí o la escuela de allá?  
B- Pues para mí es igual.  
 
Magno relaciona la disciplina de su país con el aprendizaje. La idea de que una 
disciplina más rígida es mejor para el aprendizaje no es una idea que sea 
únicamente de Magno, muchos educadores dentro y fuera de contextos escolares 
han apoyado sus prácticas sobre esta suposición. Por su experiencia, aprendió que 
más horas no significan más aprendizaje y fue incluso capaz de sorprenderse con 
la educación de su país cuando volvió. Como ya he dicho anteriormente, la 
supuesta distancia crítica de Magno le permite hacer evaluaciones y 
comparaciones personales que pueden ser cuestionadas pero que son sin duda 
resultados de su experiencia. A pesar de notar diferencias entre los sistemas 
escolares de los dos países, Magno no expresó una preferencia por uno o por otro. 
¿Le da igual o trataba solamente de ser prudente? 
 
En momentos distintos de la entrevista, Magno habló de sus amigos, de “hacer 
bulla” con sus amigos, de tener m|s de un blog porque algunos no tienen acceso a 
uno u otro, de aprender con ellos  y también enseñarlos. A pesar de no mencionar 
nada de intimidad o complicidad típicas de grandes amigos, parece alguien 
popular, aunque pueda parecer que presuma de su influencia sobre sus amigos en 
algunos momentos. 
 
 “Pues cantar me gusta m|s que hacer las pistas, que es muy cansino porque dura 
mucho rato. Por eso yo ahí en donde grabo, en mi casa tengo unos cuantos DJ que 
hacen eso; ellos las hacen en su casa y luego me las mandan y es así”.  
 
Uno de los pocos momentos de vacilación y de incomodidad de Magno durante la 
entrevista se dio cuando habló de la ESO no convalidada. 
 
“No tenía, no me dieron”.  
“Porque all| te dan dos, uno en segundo de la ESO, te dan uno all| que es octavo, y 
otro cuando pasas de 8º a primero de bachillerato, entonces te dan otro, pero 
como yo ya no estuve en 8º, no me lo dieron, aquí como no estuve en 4º tampoco 
me lo dieron, entonces no tengo nada (…) Pues que estoy ahora mismo yo pues ahí 
en el medio, pues no me hace mucha gracia”.  
 
Como no ha concluido ni el último año de la enseñanza de su país ni el último de la 
ESO, no tiene certificados, como dice, “no tiene nada”, est| “como en medio”. ¿La 
hesitación de Magno entre no tener la ESO cursada o dada a través de una 
convalidación mostraría de alguna manera la duda entre tener o no el derecho a un 
certificado que no le dan?  
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En su relato, Magno no contesta ni se rebela contra la falta de certificados. Ante la 
falta de reconocimiento oficial se sitúa en el medio. ¿De qué? ¿Entre un país y otro? 
¿Entre un sistema escolar y otro? ¿Entre tener y no tener la ESO? Algunos colegas 
de Magno en el curso de cocina suspendieron o dejaron la ESO. Como para el 
sistema educativo español los dos años de Magno en su país no cuentan como dos 
años de ESO, son años perdidos para Magno. Posiblemente, el “medio” de que habla 
Magno es un eufemismo para su pérdida. Como he dicho en el principio, hay otros 
“en el medio” y en la vida de Magno la falta de un título de ESO es también una 
consecuencia de estos otros “medios”. Desde luego Magno también puede haber 
aprovechado estas idas y venidas para, por ejemplo, tener un distanciamiento 
crítico en relación a la escuela. ¿Qué har| de este “medio” en el futuro? 
 
Más allá de sus aptitudes escolares, Magno habló con naturalidad de sus tres blogs 
y de las mezclas de instrumentos musicales que hace con el ordenador. El 
ordenador e Internet son parte de su vida, pero los saberes que emergen de estas 
actividades se quedan al margen de sus conocimientos escolares. De cualquier 
manera, aquí no se trata de tener o no certificados y el reconocimiento de sus 
saberes viene de sus propios amigos. Aquí Magno no depende de convalidaciones o 
exámenes: sus amigos visitan sus blogs y preparan con él músicas en el ordenador. 
 
Magno tiene por lo menos dos opciones profesionales para el futuro: seguir con el 
negocio de vender ropas de su madre o convertirse en un cocinero. En una u otra 
opción, parece tener condiciones de aprender cosas nuevas y de aplicar lo que ya 
sabe. Parece relevante el hecho de que las dos opciones están relacionadas a 
saberes de su familia y no a conocimientos de la escuela. A pesar de estar en un 
curso de cocina, el interés y alguna habilidad parecen estar relacionados a su 
pasado, a su padre. De hecho, la falta del título de la ESO no parece obstaculizar sus 
planes para el futuro. Quizás se pueda preguntar qué diferencia haría tener la ESO 
o una convalidación de un título escolar de su país. Y, más que nada ¿qué diferencia 
sus saberes podrían producir en su vida escolar? 
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David o la fuerza del saber (aprender) más allá de lo instituido 
Asunción López 
  
 
¿A quién y a qué obliga a la enseñanza secundaria? Con este título tan sugerente 
introducía Concepción Masagué, profesional de Educación Especial y psicoanalista,  
su intervención en una mesa redonda, celebrada en la academia de Ciencias 
Médicas de Cataluña y Baleares, desarrollada en torno a la situación actual de la 
enseñanza secundaría obligatoria.  
 
Como ella misma señala, esta misma palabra -“obligatoria”- implica al menos a dos 
agentes al final de la cadena: al profesorado y al alumnado. Y lo que cada uno de 
ellos tiene que “hacer” parece claro: a unos les toca enseñar y a los otros aprender. 
Ambos términos incluyen “el saber”, aquello que es propuesto del lado del enseñar: 
el saber que viene del otro y el saber que viene de uno mismo, lo que se aprende 
por el propio deseo. “Aprender no es escuchar, sino elaborar el saber que es 
propuesto. Aprender implica un deseo, un proyecto, una perspectiva, no es solamente 
comprender” (Cordié, 1994: 47). 
 
Este texto y lo que movió en mí, me llevó a focalizar la atención en esta 
investigación en el posible desajuste que se produce entre el saber “que es 
propuesto” y el saber que viene de uno mismo. Y a preguntarme - en relación a la 
investigación que nos ocupa-, por ese saber que viene de uno mismo, y que tiene 
que ver con el colocarse como sujeto  en relación con la realidad propia. Y también 
a concebir como posible el que al no entrar ese saber en sintonía con lo propuesto 
(lo que viene de la institución y que se encarna en el profesorado) se nos hiciera 
ese deseo de saber singular, invisible.  
 
Presentación 
 
Mientras caminaba a mi cita con David, me preguntaba por qué habría aceptado 
hablar conmigo. Algo me decía que tenía que ver con complacer a su madre, con la 
que tengo una relación estrecha. Me acercaba con una cierta inquietud. Conozco a 
David hace años, pero no he mantenido en este tiempo una conversación con él. Y 
me preguntaba por qué a veces transito por lo cotidiano, sin sorpresa, sin que 
pr|cticamente la realidad “me roce”. 
 
David no había tenido problemas con los estudios; por eso, cuando su madre me 
comentó que andaba “encallado” con la ESO, no presté atención, o la atención que 
merecían sus palabras. Algo en mi interior me inquietaba por esa falta de interés 
por mi parte. Parece algo habitual en nuestros entornos, esos desencuentros 
“escolares” y me encontraba ahora, sin embargo, caminando para mantener esta 
conversación con él. ¿Cómo encajaría él ese interés repentino por mi parte? 
 
Hace unos cinco años, él tendría unos diez, estaba en mi casa esperando a su 
madre, y me  aproximé. Estaba haciendo un dibujo que me impresionó. Cruzamos 
unas palabras, y me dijo que le gustaba mucho dibujar. Recordé entonces que, unos 
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años antes, también su madre me había mostrado un dibujo muy bonito. Por lo 
demás, mi recuerdo de él es sobre todo su discreción, y un saber estar, también esa 
discreción me sugería “algo enigmático”. 
 
Se acerca hacía mí, observo que su físico ha cambiado, está en plena 
transformación puberal pero conserva esa delicadeza que me había llamado la 
atención en su infancia, y un cierto aire tímido. Intercambiamos unas palabras, y 
acordamos ir a un bar, él tiene que comer algo. Y, sin más, nos sentamos y con una 
gran naturalidad comenzamos a conversar. Su actitud me indica que tiene ganas de 
iniciar esa conversación conmigo. Así da comienzo ese encuentro. Continúa 
sobrevolando ese aire enigmático, pienso que algo se me escapa, pero a la vez me 
orienta, me guía hacía él. Me dejo ir… la disposición de David a la conversación 
disipa en parte esos temores, aunque el enigma permanece…. 
 
“Aprender trabajando” o “¿Qué es lo bonito de ser arquitecto?” 
 
Se inicia la conversación, delante de un buen bocadillo que David devora con 
destreza, con unas frases un tanto neutras, en las que la emoción no aparece 
presente: Al preguntarle si le gusta ir a la escuela, su respuesta es “tengo que 
aprender”. Le siguen una serie de frases del tipo: “para el trabajo”, “para tener 
cultura”, etc… Mientras camin|bamos me ha dicho que la escuela es amargante y 
busco algo que pueda romper la barrera del deber para entrar en el ser.  
 
Asun - “¿Si no fuera obligatorio, irías a la escuela? 
David –NO -pero a continuación asevera - Podría aprender de otras formas, por 
ejemplo trabajando”. 
 
Él sabe, pues, que se podría aprender de otras formas. 
 
En la conversación está presente la tonalidad de su cuerpo que trasmite 
sensibilidad. Percibo que habla con las manos. Con esas manos va describiendo 
algunas etapas de su biografía escolar: 
 
David no ha tenido problemas hasta segundo curso de ESO.  
 
Asun - “¿Qué pasó para que tuvieras que repetir? 
David –Matem|ticas no me gusta. Es todo de cabeza”.  
 
Aunque él mismo dice que suspende las más importantes, si se hubiera esforzado 
más, las hubiera aprobado. Pero al mismo tiempo ve que, de veinticinco sólo han 
pasado cuatro y que la profesora “pasa de todo” y es rígida. “Problema mío de 
intereses, no lo veo”, acaba diciendo, puesto que a él le interesan muchas cosas. 
 
De su biografía personal-familiar no habla mucho, aunque en algún momento 
comenta las depresiones de su padre. Otras veces, hace alusión a compañeros que 
tienen familias con problemas.  
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La vida en la Escuela 
 
David dibuja con trazo firme su vida en la escuela: en su Instituto todo va a base de 
partes (partes de comportamientos considerados inadecuados que dan lugar a 
aplicación de normas disciplinarias). 
 
Se detiene en una escena: “Hoy un profesor ha empujado y pegado a un chico”. Vive, 
un ambiente de violencia en la escuela. A través de sus palabras constato que los 
profesores están también perdidos. La institución cuenta con un aula de castigo. 
 
Unos días antes de Semana Santa (una vez mantenida esta conversación), David me 
llamó y me comentó algo que me dejó perpleja: Estaba en clase y fue reclamado 
por su tutora al despacho del Director. Una vez allí, se encontró con otros dos 
profesores (es decir, en total cuatro personas adultas y él). 
 
Estas personas, utilizando un tono conciliador, le empezaron a someter a un 
interrogatorio sobre algunos de sus compañeros, con frases del estilo de “Dinos qué 
sabes de…”; “te lo preguntamos por tu bien”; “¿de dónde saca el dinero?”; “¿te ves con 
ellos fuera de la escuela?”. 
 
David, según sus palabras, queda muy asustado. Aunque –dice- “mantuve la calma 
y no he dicho nada de mis compañeros” –de cuya vida apenas sabe muy poco-, para 
él ha sido una experiencia muy negativa. Tanto que no quería volver a la escuela. 
 
Recuerdo que, hablando de su profesora de Matemáticas, ha señalado que esta 
profesora le dice “Tú no me vas a engañar con esa cara de bueno”. “Siempre 
desconfía de mí” –comenta David. 
 
Tiene amigos – afirma- pero “no soy de los broncas”. Por eso, no acaba de sentirse 
integrado. Por otro lado, las compañeras, las chicas de su clase se llevan mejor con 
las profesoras. Son más pacientes con ellas. En cambio desconfían de él como chico 
que es.   
 
De entre estas zonas oscuras emerge una pequeña luz cuando aparece esta 
profesora de Ciencias Sociales. Él la presenta como flexible. Enseña bien, crea un 
clima de confianza, “no te da vergüenza preguntarle” y “te hace fiarte de que lo vas a 
hacer bien”.  
 
Además, coincide con algo que él siempre ha considerado una de sus habilidades y 
gustos: las montañas, los paisajes. Se orienta bien, le gustan los mapas. 
 
Lo que David dice no saber, pero que sabe  
 
David sabe que podría aprender de otra forma. Aprender trabajando, dice. 
 
“Me gustaría ser arquitecto, porque para mí es un trabajo muy bonito. Trabajar y 
disfrutar con lo que haces es lo mejor”. 
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Pero a la vez afirma que “No le veo futuro, porque entonces sí que tienes que estudiar 
mucho.” 
 
En el saber que nos transmite David parece difícil hacer dialogar el aprender con el 
trabajar, con el disfrutar, con el estudiar y reflexionar. Podemos también pensar 
que va a tientas buscando cosas que le gustan -porque habla también del deporte, 
de hacerse “Mosso d’Esquadra”, de desarrollar las potencialidades que siente en su 
cuerpo, la lucha greco-romana,…- pero hay una búsqueda genuina en él. 
 
La imagen que nos transmite del estudiar es de una “especie de gimnasia mental” o 
todo de cabeza, como dice. Parece que él quiere hacer algo en lo que estén sus 
manos. Me comenta que acostumbra a entrar en programas de Internet que hablan 
de arquitectura. 
 
También en algún momento piensa en abandonar de momento los estudios, pero 
no puede y no encuentra un camino por dónde tirar, aunque su deseo persiste y 
dice que se ve en el futuro “haciendo algo que le guste.” 
 
En esa búsqueda aparecen a veces las palabras “no sé”, un no sé vacilante por 
momentos, pero que es sustituido la mayoría de las veces por una afirmación que 
creo que viene realmente de él. 
 
No sabe qué hacer en la vida, o con su vida, o si sabe qué hacer, pero no encuentra 
como, y esto me hace preguntar: ¿Cómo encontrar el vínculo con el saber y con el 
trabajar? ¿Entre aprender y trabajar? 
 
Sus saberes en relación a sí mismo muestran una confianza en sus habilidades. 
También sabe de cómo podría vivir con más bienestar en el entorno escolar así lo 
expresa: “Me gustaría”, dice, “Que nos pudiéramos relacionar directamente con los 
profesores, Que a cada alumno se le tratara diferentemente, que las asignaturas 
fueran parecidas a lo que se quiere hacer”. 
 
Parece que su búsqueda se anuda en algo que pueda reunir el aprender-
trabajando, “trabajar y disfrutar con lo que haces es lo mejor”. Es bonito hacer de 
arquitecto, pero él tiene que encontrar algo que le enganche, que le posibilite 
trazar puentes entre su deseo y lo que viene del otro escolar. “Aprender implica un 
deseo, un proyecto, una perspectiva, no es solamente comprender”… 
 
¿Cuál es el problema? Vale la pena preguntarse por qué David no engancha con lo 
que le propone la escuela. ¿Qué sería lo bonito de ser arquitecto que él no 
encuentra en sus clases? 
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Patinando dentro y fuera de la escuela 
Paulo Padilla 
 
El sistema escolar, por razones diversas, produce sus excluidos. Musa es una chica 
de 17 años que pasó a tener problemas escolares más marcados desde 2º de ESO. 
Repitió 3º de ESO y suspendió 4º. Tenía buenas notas en primaria, pero su 
experiencia escolar en la ESO parece no haberle dejado muchas dudas sobre su 
aptitud: se considera inepta para los estudios. Aparentemente, no puede desear 
carreras que conlleven estudios porque no ve cómo sería posible cambiar esta falta 
de aptitud. 
 
Musa no puede sin embargo ser reducida a esta chica que no concluyó la ESO y que 
supuestamente tanto molestaba a sus profesores. Simpática y sonriente, empezó la 
entrevista anunciando su edad futura:  
 
“17 voy a hacer ahora, este mes” 
 
Pareció desde el principio interesada por la entrevista y dispuesta a hablar. A 
medida que transcurría, se mostraba bastante abierta, incluso en los temas más 
delicados. Habló de las cosas que le gustan, de su familia, de sus amigos, de sus 
sueños y de sus saberes. De hecho, la Musa que yo quería entrevistar, antes de 
conocerla, no era la que no concluyó la ESO, no era una excluida más de la escuela. 
Quería entrevistar y ordené las cuestiones para saber sobre cómo era su vida y  sus 
conocimientos que podrían haber sido ignorados por la escuela. El tema del fracaso 
escolar inevitablemente surgiría en la entrevista pero no debería ser entendido 
como su foco central.  
 
“No los pierdo de vista” 
 
En el principio de la entrevista, dijo que escogió vivir con sus abuelos cuando sus 
padres se separaron, pero que su padre y su madre viven “uno a un lado y el otro al 
otro”, “no los pierdo de vista”. M|s importante que saber que  pasó en el momento 
de la separación o como es su relación actual con la familia parece ser la manera 
como Musa se coloca. Escoger los abuelos y no perder de vista a sus padres es una 
indicación que le proporciona algún control sobre su familia. Muchos jóvenes 
intentan escapar de la mirada de su familia, pero eso no parece ser su objetivo. 
¿Sería un intento de controlar lo que no controla o de mirar quién no la mira? Sin 
embargo, al hablar de sus amistades, habla de atención y disponibilidad: 
 
 “con mis amigos a la mínima que est|n mal siempre soy la primera que est| ahí, y 
hago lo que tenga que hacer para que estén bien”.  
 
No solamente se presentó como alguien optimista y que intenta ayudar sus amigos 
sino también como quién sabe dar “vueltas al asunto”, sacar otras cosas y buscar 
alternativas. En dos momentos de la entrevista, Musa conectó su situación 
personal y sus vivencias con lo que lee en libros de autoayuda, pero al mismo 
tiempo, parece intentar desconectarse de los problemas de la “juventud de ahora”. 
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La simpatía y la disponibilidad de Musa en la entrevista dejaron la impresión de 
que tiene facilidad para hacer amigos y relacionarse con las personas. No obstante, 
su posible habilidad de ayudar a las personas y de tener interés por ellas fue, según 
Musa, un problema en la escuela. Para los profesores, hablaba demasiado: 
 
 “los profesores ya te cogen como una etiqueta y te dicen a la mínima siempre que 
era yo”. 
 
Sobre su tiempo libre y sus actividades fuera del centro donde se realiza la 
entrevista, me sorprendió cuando se presentó como profesora de patinaje: trabaja 
con niñas pequeñas y explica su manera de trabajar y los cuidados que se debe 
tener con estas niñas. Me costó un poco entender a que se refería como profesora 
de patinaje y poco a poco me he dado cuenta de que en el patinaje está su pasión. 
Puede presentarse como profesora, aunque parezca reducir la importancia 
señalando que es de niñas pequeñas, porque para enseñar adultos necesitaría 
“sacar un título”. Sin embargo, mientras describe sucintamente qué hace para 
enseñar a los niños, deja claro que está atenta a las necesidades de sus alumnos 
pues “son pequeños” y “tienes que estar mucho por ellos”. ¿Sería la enseñanza de 
Musa, de una cierta manera, una extensión de su interés por las personas? Como 
no pierde de vista a sus padres y cuida de sus abuelos, también dirige su mirada 
cuidadosa a los niños que enseña. ¿Sería una paradoja que sea una profesora quien 
no se ajustó a la escuela cuando era alumna? No porque muchas personas escojan 
el camino de la enseñanza para intentar cambiar la escuela a la cual no se 
ajustaron, otras lo hagan también. De una manera o de otra, Musa es una profesora 
que, como alumna, pasó malos años en la escuela. No se sabe si ella relaciona su 
experiencia como alumna con su experiencia actual como profesora. ¿Intenta, por 
ejemplo, dar a sus alumnos oportunidades y condiciones que le faltaron a ella en la 
escuela? 
 
Reconocer su saber 
 
Pensando en un posible restaurante suyo, se acuerda de que sabe hacer buenos 
pasteles. El reconocimiento viene por las palabras de los otros: “haz un pastel de los 
tuyos”. Aprendió desde pequeña y ahora es una marca suya, no es un pastel como el 
de su madre o de su abuela, es el suyo. El reconocimiento de los otros también está 
presente cuando es invitada a ser profesora de patinaje. Para alguien que era 
considerada tantas veces como el problema de su grupo, estos momentos tuvieron 
su importancia aunque ciertamente faltaron muchos otros más.  
 
Las actividades de actualizar su blog y sacar fotos con su móvil son presentadas 
como triviales, sencillas, fáciles. Habló de esas actividades de una manera que 
parecían poco relevantes, como parte de una rutina que no presenta una dificultad 
particular.  
 
“Lo del blog fue por  una amiga mía que se lo vi, y me lo dijo mira no sé qué, que 
me lo han enseñado a hacer en el colegio, y me gustó y vi que mucha gente lo tenía, 
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y al final me lo hice. Me explicó ella como iba porque al principio no me enteraba 
de nada, y luego ya es fácil de usar, cuando te acostumbras es fácil.  
E-¿Y tú has enseñado a alguien a hacer eso?  
M- A mi hermana, mi hermana me lo vio, y quería uno, y le dije: ven que te enseño 
como se hace, y se lo hizo”. 
 
Fácil de aprender, fácil de enseñar. Pero no para todos. No se trata aquí solamente 
de aspectos técnicos de la informática. Tiene que sacar las fotos, transferirlas, 
escogerlas y escribir sabiendo que sus amigos podrán leer y comentar. La facilidad 
de Musa con los blogs no es compartida por todos, pero aparentemente ella no se 
da cuenta de esta diferencia. ¿Piensa que, si es fácil para ella, será fácil para todos? 
¿Piensa que si consigue aprender es porque cualquier otro aprendería? 
 
Hablando de su ocio, Musa parece tener claras sus preferencias musicales y 
cinematogr|ficas y se declara una “fanática” de un autor de libros de autoayuda. 
(Jorge Bucay). La psicología aplicada de estos libros parece desafiante y útil para 
Musa.  
 
“Te ayudan a pensar (…) enteros me he leído dos libros del él, porque en verdad 
son largos, y cada cuento tiene lo suyo, y tienes que estar leyéndolo bien, no puedes 
estar leyéndolo a lo rápido. Pero luego tengo cuatro más en casa que esos aún no 
los he cogido”.   
 
Así como el interés por el patinaje y por sus amigos, el encantamiento de Musa por 
estos libros ayuda a revelar aspectos suyos que no encontraron eco en la ESO. 
 
 “Porque son problemas y cosas de la vida real que a veces te sientes muy 
identificada con ellos, y son cosas que, quieras o no, te ayudan a ver el lado 
positivo de las cosas”.  
 
Por más que el objetivo de la literatura de autoayuda sea el alivio del sufrimiento 
de sus lectores, los libros que Musa lee parecen lograr interesarla y permitir 
aplicaciones en su vida. A pesar de poder hablar con desenvoltura de los libros de 
autoayuda que lee y de cómo puede ayudar a sus amigas, el fracaso en los estudios 
interrumpió una trayectoria deseada de cursar Psicología. La necesidad de los 
estudios también la llevó a optar por un curso de hostelería y no de comercio. ¿Por 
qué se apuntaría a comercio? ¿Solamente porque trabaja en la tienda de sus tíos? 
¿Qué le gusta de verdad? Dejó la impresión de que podría interesarse por el 
comercio, pero que el miedo de las matemáticas forzó de alguna manera a cambiar 
sus intereses. 
 
Las secuelas de la ESO 
 
Cuando dijo que siempre se aprende algo nuevo, pareció reproducir el discurso 
escolar, pero también mostró una actitud condescendiente con la escuela: no es 
buena, pero siempre se puede aprender algo. Musa definió con gran precisión sus 
intereses y limitaciones. De alguna manera, se presentó como alguien que no se 
esfuerza y que no pudo aprovechar nada de las matemáticas. El interés por las 
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actividades en el laboratorio y el desinterés por la actualidad y la política son 
también parte de la identidad que nos presenta Musa. Más allá de cualquier intento 
de explicación o interpretación, son trazos que se quedaron de su pasaje por la 
educación formal.  
 
“Siempre sacaba buenas notas en la primaria, pero de primaria a la ESO hay un 
buen trozo y lo noté mucho y no me esforcé en verdad”.  
 
El “buen trozo” que separa la primaria de la ESO y las buenas de las malas notas en 
matemáticas parece ser una de las claves. Esta diferencia entre la primaria y la ESO 
no es percibida solamente por Musa. De alguna manera, todos los alumnos y 
alumnas tienen que sobrevivir a este cambio.  
 
“Pues yo creo que en  2º de la ESO, o así, porque en primero de la ESO saqué muy 
buenas notas y yo veía que otros con menos esfuerzo pues sacaban las mismas 
notas que yo, y entonces pues ya decía: ah,  pues no lo hago.  Y si  ya hacía poco,  
así pues fui empeorando”.  
 
La distracción y el poco esfuerzo son algunas de las explicaciones que ella parece 
dar a sí misma para explicar lo que pasó. ¿Pero no serían la falta de esfuerzo y la 
distracción consecuencias más que causas? ¿No estaría Musa adoptando el 
discurso de la escuela para explicar lo que le faltó? Parece que el “buen trozo” que 
separa la primaria de la ESO es algo que debería interesar a todos los que se 
preocupan con los que dejan de ser buenos alumnos cuando salen de la primaria.  
 
Las causas de las dificultades de Musa se quedaron en abierto.  
 
“Hombre, en primero de la ESO pues no vas tanto con los amigos, ya lo mío era los 
estudios y luego ya vas conociendo gente que vamos a salir por allí. En 1º de la 
ESO no sales porque eres pequeña;  pero luego pensabas que eran cosas mejores 
que hacer; entonces pues te ibas y ya estudiaré más tarde, luego llegabas a casa y 
ya de lo cansada que estabas no  hacías nada”.  
 
Habló también de un accidente de su abuela y de la necesidad de cuidarla. Sin 
embargo, no pareció hablar de cualquier hecho especialmente infeliz en su vida 
que tuviese la fuerza necesaria para complicar sus estudios. En primero de ESO 
tenía que esforzarse más que los otros para conseguir los mismos resultados, en 2º 
ella salía más con los amigos y cuidaba de su abuela. En 3º suspendió y en 4º de 
nuevo. Este desajuste progresivo no le impidió cursar 5 años de ESO (repitió el 3º). 
Por más que yo intentase cuestionar cómo podía ser que supiera tantas otras cosas 
y se considerase incapaz para los estudios, su idea de incapacidad para los estudios 
no cambiaba. 
 
A pesar de adherir al discurso de los profesores sobre sus problemas escolares y 
no confrontar su propia experiencia como profesora con su experiencia de alumna, 
ella mantuvo una crítica en relación a sus profesores.  
 
“Sí, entonces ya  los profesores  te cogen como una etiqueta y te dicen a la mínima 
que  siempre era yo, y a veces me enfadaba y decía si no soy yo, y ya pues mira me 
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amargaban en el cole, y dije pues nada (…) a ver, yo reconozco que a veces sí, para 
qué mentir, pero muchas de esas veces no, pero como ya era la que antes las ha 
hecho pues ya eres todo”.  
 
Las acusaciones de los profesores aparecen asociadas a la pregunta retórica “para 
qué mentir”. Por un lado, como alumna repetidamente acusada de perturbar la 
clase, es capaz de protestar contra las injusticias que sufrió, pero, por otro lado, 
parece verse frente a una duda: ¿para qué mentir? ¿Mentir para quién? ¿Para los 
profesores? ¿Para mí? ¿Para sí misma? Pienso que esta pregunta retórica, banal 
hasta cierto punto, tiene una función en la narrativa de Musa. ¿Cómo encarar lo 
que pasó? ¿Cómo narrar su experiencia? ¿Mentir o no? ¿Y para quién? Desde el 
principio, no interesaba para esta investigación una averiguación de causas y 
hechos comprobadamente verdaderos. La manera como Musa cuenta su historia es 
más importante que el hecho de estar mintiendo o no. Muchas veces, la escuela no 
tiene espacio para la subjetividad, las contradicciones, las mentiras inevitables y 
las ambivalencias de los alumnos. A menudo, buscan culpables en los hechos, las 
causas, los responsables y declaraciones de culpa o de buenas intenciones. No se 
sabe cuánto espacio Musa tenía para hablar en la escuela, ¿hablaba demasiado o 
era poco escuchada? ¿Tenía que mentir o podía decir lo qué sentía? De alguna 
manera, ella parece estar hablando también de cómo las etiquetas puestas por la 
escuela, buenas o malas, funcionan para no escuchar y para ocultar la complejidad 
subjetiva de los estudiantes. 
 
Una de las características de Musa que más me llamó la atención fue la claridad 
para definir sus preferencias. Preguntada sobre si algo le agradaba en la escuela, 
me contó:  
 
“Yo me lo pasaba muy bien y eso que nunca me ha interesado en verdad la música, 
en el sentido de estudiarla,  porque no es música de ahora ni nada, pero el profesor 
sabía explicar muy bien, el mejor que yo he tenido (…) te hacía, aunque no te 
gustara,  te hacía que te gustara la clase”.  
 
La materia que más le gustaba a Musa no tenía en si misma nada de interesante: no 
le interesaba estudiar música y la música ni era “de ahora”. La honestidad de Musa 
para admitir con tanta claridad la importancia del profesor en su interés por la 
materia de música me impactó. ¿Qué es una clase interesante para Musa? ¿Cuál era 
el “secreto” de este profesor? ¿Su clase también agradaba a otros alumnos? No 
tenemos respuestas para estas preguntas, pero tenemos en las manifestaciones de 
Musa una oposición interesante: el mejor profesor para un tema nada interesante. 
¿Estaría el éxito de este profesor relacionado con la mirada de Musa sobre las otras 
personas? De cualquier manera, Musa parece subrayar la importancia de la 
persona del profesor sobre una técnica de enseñanza cualquiera y sobre el propio 
tema. La misma Musa que habló de sus ceros en las Matemáticas me hizo pensar: 
¿cómo sería si este profesor de música enseñase Matemáticas? 
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¿Qué puede enseñar la profesora Musa? 
 
En un momento de la entrevista, dijo que “algo siempre se puede enseñar” como una 
frase hecha e intentó limitar su acción por no tener el título para enseñar adultos. 
No obstante, una vez que su discurso se libra de estas limitaciones, sigue adelante 
colocando significación sobre la madre como aprendiz y ella como profesora. La 
madre se interesa al ver cuanto le encanta a Musa el patinaje. Ella enseña a su 
madre y, hablando como profesora, evalúa: “un poco patosa es pero algo hace”. 
Como ya he dicho antes, Musa no tiene problemas para ofrecerse la primera a 
ayudar sus amigos y para explicar cómo enseña patinaje a niños pequeños, pero 
“poco” puede enseñar cuando se trata de estudios.  
 
“Porque de lo dem|s que son estudios, cosas así poco puedo decirles yo, a ver si han 
tenido alguna pregunta, y la he sabido yo pues sí que la he dicho (…) Hombre, 
enseñar no soy muy buena porque expresarme no, y me pongo muy nerviosa por 
ejemplo si no entiende alguien algo con mis hermanas por ejemplo, la pequeña, me 
dice: “ayúdame a hacer esto”;  se lo explico y cuando no lo entiende no soy paciente 
para ensañ|rselo bien, soy muy impaciente y para enseñar no serviría”. 
 
Musa estableció dos campos distintos en su posicionalidad, en el de los estudios la 
negación era casi total. Incluso fuera de la escuela, con sus amigos a los que tanto 
puede ayudar en otros aspectos, no puede hacer casi nada si se trata del tema de 
los estudios. Negó cualquier saber suyo cuando la conversación se aproximaba de 
algo más escolar. Por ejemplo, hablaba con gusto de cómo enseñaba patinaje a 
niñas pequeñas o a su madre, pero se colocaba como alguien que no tiene 
paciencia para enseñar cuando la conversación se aproximaba a temas escolares. 
Una de las explicaciones para su fracaso escolar personal es la distracción, no 
poder mantenerse concentrada en algo. 
 
Parece haber una fragmentación entre los estudios y su “hobby”. Es capaz de 
interesarse y esforzarse por el último, pero no por los primeros. Reconoce que su 
capacidad para ayudar e interesarse por algo es un hobby, pero duda de cómo sería 
si intentase un esfuerzo serio en un contexto de educación formal. Da  la impresión 
de que hay también una fragmentación entre un conocimiento que sería escolar y 
requeriría un esfuerzo “de verdad” y otro conocimiento, que valdría menos, pero 
que estaría más conectado a su experiencia de vida. 
 
Finalmente, la historia de Musa me dejó pensando sobre cómo puede ser difícil 
para el sistema escolar escuchar la perspectiva y los saberes de los jóvenes. 
Aunque la historia de Musa sea una entre tantas otras, nos permite reflexionar 
sobre las complejidades subjetivas y las distintas relaciones con el saber que son 
reducidas a etiquetas escolares de fracaso o éxito, de aprobación o suspensión y de 
disciplina o indisciplina. La gracia y el equilibrio de los movimientos de Musa en el 
patinaje fueron reducidos en la escuela a un patinaje en la ESO. 
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“Aprender cosas para la vida” 
Asunción López 
 
Presentación 
 
Itziar (en la actualidad tiene 19 años) llegó a Barcelona hace unos diez años. Es 
fruto de una adopción y, según cuenta, venir aquí le representó tantas emociones 
que hasta cayó enferma.  
 
Su vida sufrió un cambio radical y aunque dejó en su país de origen algunos lazos,  
el horizonte que se le presentaba aquí era muy esperanzador. Unos padres la 
habían elegido, de entre sus compañeras de orfanato, y se le abría un mundo por 
explorar. Conozco a Itziar (nombre supuesto que ella misma elige) desde hace 
tiempo, y me hace dirigirme a ella tanto su condición de persona que ha 
abandonado y retomado varias veces la enseñanza “reglada” como el interés de 
conocer algo de cómo ella ha vivido esos tránsitos de lugares, personas 
(adopciones), tan habituales hoy en nuestra ciudad y centros escolares. 
 
Cuando concierto con ella la cita su respuesta es afirmativa. Es una chica 
extrovertida y muestra desde el primer momento ganas de conversar. Sin embargo 
en la primera cita me llama unas horas antes con una voz “adormilada” y no parece 
muy dispuesta a salir de ese letargo. Concertamos una segunda cita en su casa, 
advertida por lo que sucedió la primera vez, la llamo antes de salir de casa y se 
muestra esta vez muy dispuesta. 
 
Me recibe en su casa y acordamos permanecer allí. Sus palabras salen 
atropellándose unas a otras, en algunas secuencias muestra una mayor reflexión, 
pero en otros momentos sus palabras van saliendo a borbotones. La conversación 
fluye con una gran intensidad y en un registro muy emotivo, vamos bordeando un 
enorme agujero… 
 
Un itinerario  zigzagueante  
 
Estaba “super –bé” 
  
Itziar comienza su conversación comentando que a su llegada a Barcelona fue feliz, 
tanto en relación con su familia como en el colegio: “me sorprendió porque me 
gustaba el colegio, de tantas emociones cuando llegué me puse enferma dos semanas, 
pero estaba super-bé”. 
 
Como ella cuenta “estar super-bé” era que “tenía amigas, me gustaba, me interesaba 
lo que hacía y también quería aprender las costumbres de este país”. Algo indicativo 
de su interés, es que al poco tiempo hablaba perfectamente el catalán (de hecho la 
conversación se desarrolla en catalán). Esta lengua ha pasado a ser su primera 
 58 
lengua o lengua materna. También comenta que su madre la ayudaba en las tareas 
escolares. 
 
Se reían de mí 
 
Una segunda experiencia comienza cuando pasa al instituto. Allí descubre la otra 
cara de la escolaridad. Como ella misma cuenta, el paso al instituto fue la entrada 
en un mundo arisco, excluyente y violento. 
 
Describe las burlas que se hacían con su cuerpo: “algunas chicas me aceptaban 
“pasa de ellas “, me decían”. Y sigue diciendo “me decían por qué no te vas puta”. Mi 
padre me decía que les plantara cara, pero me daba miedo”. 
 
Itziar no puede “pasar” “ni plantar cara” (que son los mandatos que le vienen del 
otro) y no encuentra en la escuela personas adultas que medien esta situación, está 
atrapada. Su malestar, tal como ella explica la lleva a transgredir: “Empecé a fumar, 
a hacer campana, lo que explicaban los profesores no me interesaba y no me atrevía 
a preguntar”. 
 
Aún dentro de su dolor habla de que tenía algunas amigas y una profesora que la 
ayudaba y con la que se sentía más segura. Observo que detrás de un aspecto de 
dureza se esconde una gran vulnerabilidad. 
 
 
Estaba muy enfadada 
 
La muerte de su madre coincide con un cambio de centro, Itziar va a un colegio 
privado:”Mi madre se puso muy enferma cuando hacía tercero, en el nuevo colegio 
empezaba a tener amigas, pero en cuarto murió mi madre y ya no aprobé” Sigue 
diciendo: “Con las amigas estaba bien, pero de lo estudios nada se me quedaba, nada 
me sorprendía ni me interesaba” 
 
Asun: ¿Qué te hubiera gustado? 
Itziar:“Me hubieran gustado cosas para la vida, cosas importantes como saber 
cuidarse, las drogas, hablar de sexo, de relaciones, de la sociedad en que vivimos, no 
del pasado...también me gustan cosas como la genética, cosas de hoy día ligadas al 
presente”. 
 
Creo que el interés de Itziar por la genética es relevante en una chica cuyo origen 
biológico es desconocido para ella. 
 
Y sigue hablando de su enfado y de su rabia, todo en el colegio que le parece muy 
rígido, sabe que está enfadada por lo de su madre y ella pone palabras diciendo: 
“Me suspendieron en cuarto, era muy pesimista, todo era rígido en ese colegio, insulté 
a una profesora (porque estaba muy enfadada por lo de mi madre), era una escuela 
demasiado educada para mí, había mucha distancia y todo eran “buenas formas”. 
Esas “buenas formas” que encontró en ese colegio, no respondían a su demanda de 
aprender cosas para la vida. Para ella esas formas estaban separadas de la vida, 
también de su vida “Era todo “muy educado”, demasiado educado para mí”. 
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Llegado a este punto deja la escuela y se pone a estudiar cocina. Este último 
aprendizaje lo abandona por un problema que tuvo y que no desea comentar. 
 
Sin embargo,-a pesar de estas enormes rupturas- en parte por el inicio de un 
trabajo con una psicóloga y en parte por ella misma, se abre un espacio “interior” 
en ella y comienza a reflexionar sobre su experiencia y vuelve a la escritura, que 
había ya utilizado en la infancia, al iniciar su vida aquí en Barcelona y el 
aprendizaje de la lengua. 
 
El espacio de ser 
 
A pesar de este itinerario, marcado por las rupturas, por las presencias y ausencias 
de seres queridos, por los cambios constantes, por esas vivencias escolares tan 
dolorosas, Itziar ha podido conservar un espacio de sí misma, que ha dado lugar, 
aunque con dificultad, a una posibilidad de subjetivar lo que le sucede (quizás 
apoyada en esos vínculos significativos para ella). 
 
Ella sabe que quiere aprender cosas para la vida, que le permitan estar bien, 
relacionarse, recuperar ese bienestar que encontró al llegar a Barcelona y que se 
ha ido ocultando en ese itinerario tan complejo. Quiere recuperar en su  vida actual 
ese  “estar super bé” que vivió  - y que ya no es el que tuvo en la infancia –ya que ha 
habido una gran ruptura y un recorrido escolar  difícil para ella,  en el que se 
suman las pérdidas. 
Fruto de esa búsqueda, tiene encuentros que vive positivamente, como ella dice 
(refiriéndose a la experiencia con la psicóloga):  
 
“Aquí me valoraban que sabía escribir, intentaba conocerme a través de la 
escritura, empiezo a pensar en cómo soy yo, como me siento, pero me cuesta 
seguir un hábito y lo dejo, me gustaría escribir cuentos y poner imaginación” 
 
Otro espacio propio que ha ido cultivando es el de las amigas, aunque en parte, es 
muy inestable por su búsqueda constante de aprobación y también por la 
focalización en el encuentro con el otro sexo, de cuya relación espera ese apoyo de 
afecto que ha perdido. 
Llama la atención su estética muy estridente, ropa llamativa, con las “marcas” de 
las chicas adolescentes de hoy, (no me refiero solo a las marcas comerciales, sino 
también a los rasgos que toma de fuera para atraer al otro sexo  y formar parte del 
grupo de chicas) escotes, pircings, tatuages, pinturas etc, Esta estética juega para 
ella el doble papel de “reclamo” para el otro y de rechazo, ya que marca de forma 
muy patente su diferencia de rasgos con otras compañeras de aquí. Es a la vez para 
ella una forma de seducir y también de presentarse con un coraje, que entra en 
conflicto con su vulnerabilidad, y deseo de ser aceptada y querida. 
La búsqueda de sí 
 
En el momento actual asiste a una escuela de personas adultas -“ahora veo que 
para todo se necesita la ESO”-. “He llegado aquí, si me esfuerzo apruebo y me siento 
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bien, quiero estudiar aunque no me guste, me cuesta mucho, no se me queda”…”Soy 
pesimista, pienso que me voy a quedar en blanco” Pero los profesores me dicen, -ves 
como puedes y me dicen que soy pesimista. “Ahora estoy bien, me siento aceptada 
como soy”.  
 
La historia de Itziar me lleva a preguntar sobre el motivo o los diferentes motivos 
que sostienen el deseo aprender cosas para la vida.  Las rupturas, el encuentro con 
experiencias de malestar  nos la muestran como una chica que busca gestionar su 
vida, en esa búsqueda  -por las características de su biografía- hay algo que excede 
la escuela. Sin embargo eso no quita importancia a su demanda y conecta con la 
reflexión de qué sería de la escuela si aprendiéramos cosas para la vida. Y en 
averiguar la concreción de la pregunta, es decir   que  busca en la escuela y que no 
encuentra, una chica de 19 años cuando afirma esto. 
 
En ella hay dos caminos paralelos, lo que parte de sí y de su búsqueda personal, y 
lo que viene del otro institucional encarnado en las personas docentes y más allá 
de eso en el papel de las personas adultas en los diferentes contextos educativos. 
Todo  ello me  sugiere como podría articular la escuela ese deseo genuino de Itziar. 
La escolarización no la ayuda a vivir bien, a estar de forma propia y personal en el 
mundo. Cuando ella vive esa imposibilidad queda adormilada, adormilada como 
cuando la telefoneé para conversar. Una vez que vio mi insistencia se lanzó a la 
piscina y entonces no podía cortar la conversación 
 
También en su interior coexisten ingredientes que la confunden, “quiero que me 
quieran” –dice- y entonces sus proyectos  se mueven en  la fantasía: domadora de 
delfines, actriz como ella misma dice o, por otro lado más real, ahora está 
descubriendo que también le gustaría” ser profesora de catalán de personas 
adultas”.  
 
Este último comentario se acerca más a  la escritura, como búsqueda de sí, y 
también como escritora de cuentos, que  son dos deseos que no han encontrado 
lugar en la escuela y por tanto no se han anudado con el saber y el aprender, por un 
lado y el sentirse querida y valorada por otro, esto último lo ha vivido en una 
situación extra-escolar, (la experiencia con la psicóloga) aunque en la escuela 
primaria hubo una gran  conexión. Estaba “ super-bé”. 
 
Me llama la atención la convicción con que expresa esa sentirse valorada en la 
escritura, vínculo que sabe que existe por su experiencia en la escuela primaria, 
pero no lo encuentra en todo ese periodo de la secundaria, excepto con la 
psicóloga), y eso me lleva a pensar que pasaría en la escuela si hubiera una escucha 
activa o un dejarse guiar por el deseo del alumnado. En definitiva si se pudiera 
anudar algo de lo que viene de sí (de cada uno) con el saber propuesto. Quizás ser 
profesora de catalán pudiera ser una forma. 
Comentarios finales 
 
He podido tener el privilegio de contar con dos colaboradores que, con una gran 
disponibilidad, me han llevado a re-plantearme muchas cosas, quiero dar cuenta 
de algunas de ellas. 
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Algo común a Itziar y a David, es que han sentido malestar en la institución 
educativa, aunque de forma muy distinta. Eso me hace pensar que ese malestar y la 
violencia que genera, también es vivido por el profesorado y algunas madres y 
padres. Como por ejemplo en el comentario de la madre de David, “hoy se ha 
perdido el respeto”). 
 
-Violencia del contexto en los dos casos aunque aparece en cada uno de forma 
diferente, en un caso David es objeto de esa violencia porque es un contexto de 
dureza, defensivo por parte de los profesores. En el caso de Itziar aparece una 
presencia adulta  protectora  en primaria y una ausencia o una mínima presencia 
en secundaria: un zigzag que va de una situación “protegida”, a la selva o a la 
contención por la ideología (de una escuela privada religiosa) que no tiene en 
cuenta su malestar y no acoge su dolor. La escasa presencia significativa o el 
abandono de las personas adultas de su lugar de autoridad deja sometidos A LOS 
JÓVENES a la tiranía de unos sobre otros (Hanna Arendt). También la presencia de 
personas adultas  no confiables, (recordemos el interrogatorio del que es objeto 
David) hace que  tampoco funcionen como referentes. “La buena educación” o los 
buenos modales  de la escuela privada tampoco  es lo que Itziar busca para la vida. 
 
-Me llevan también a pensar en que es la relación con el saber, la que cada 
profesora tiene,  lo que se transmite al aprender, si entra en sintonía, con el deseo 
singular de cada uno. Eso, creo que es lo que hace del saber algo vivo. 
 
Parece que el funcionamiento institucional ha interceptado ese saber vivo 
obturando la relación  del aprender con el ser y el saber. El saber estar, (que pide 
Itziar) y el saber hacer de David, tampoco están en relación con el saber y es esta 
ruptura la que hace   que ambos- David y Itziar- hagan una separación entre el 
deseo propio y lo que viene del otro, entre el saber estar y el saber hacer. ¿También 
el profesorado y las personas adultas hemos perdido esa conexión dentro-fuera? 
Cuando un chico o una chica no funcionan según los cánones académicos, se 
escinde el aprender “del saber del hacer” o “del saber estar” con lo cual casi 
siempre recurrimos a un hacer sin sentido y a un estar vacilante, sin que haya una 
proyección del ser, que es lo que mueve el deseo de aprender y con ello el tener un 
lugar personal y singular en el que cada uno es reconocido. 
 
-¿Qué sucede en la escuela para que cada uno, desde su experiencia viva, narre 
experiencias de malestar y de una imposibilidad de hacer lazo con aquello que les 
mueve? Me hace pensar que lo que buscan estos chicos, desde ópticas diferentes, 
algo que para David nace en las manos y para Itziar en el deseo de relacionarse con 
el otro, no encaja con la demanda o mejor el mandato institucional. Aunque si 
aparece a veces en la letra pequeña y en el hacer cotidiano de algunos profesores. 
Ese acompañamiento y esa necesidad de crear puentes para que los deseos se 
concreticen es una orientación a tener en cuenta. 
 
El contexto es texto (en palabras de Caterina Lloret), y eso se manifiesta en las 
diferentes formas en que se encuentran ambos desorientados y con una imagen 
negativa de si mismos, (también juegan elementos positivos) pero también la 
conversación con ellos me lleva a pensar que es la respuesta del sujeto (la de cada 
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uno en singular)  lo que permite salir de la repetición. Poner a dialogar el trabajar y 
el aprender, poner algo propio en lo que cada uno hace, el proyecto de cada uno es 
lo que aviva el saber, de lo contrario parece que la escuela es vivida por estos 
chicos “como una especie de gimnasia mental”, como dice David. Y ese saber vivo 
parece que de un modo u otro ambos lo buscan en el aprender y en las personas 
adultas que lo encarnan. 
  
Su fuerza, la de ambos, más allá de lo instituido produce bienestar y muestra ese 
enfoque que buscamos como equipo de investigación, todavía entre brumas, de 
partir del deseo no de la carencia para empezar a vislumbrar algo de la vida de los 
jóvenes y de sus inquietudes.  
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Esperant la trobada 
Núria Simó 
 
 
És hivern. Fa fred i espero a l’embarcador de Manlleu. En Jaume em va proposar 
aquest lloc per quedar quan vàrem parlar per telèfon. Aquest lloc no el coneixia i 
m’adono que em genera tranquil·litat. El dia és gris i a poc a poc la boira s’esvaeix. 
Durant tot el camí he dubtat de si el trucava abans d’arribar, per recordar-li la cita. 
No ho he fet. No volia comunicar impaciència, tot i que la tenia. Sóc conscient que el 
fet de quedar amb en Jaume és una mica forçat. No ens coneixem, no sabem qui 
som. Mentre espero, gaudeixo del lloc on hem quedat, és molt agradable tot i que 
en ple hivern, la humitat de la vora del riu em va entrant per tots els forats de 
l’anorac. Mentre espero em fixo en totes les persones que també recorren 
l’embarcador. Al Jaume no el conec i intento cercar-lo entre tots els nois que 
passen per la ribera.  
 
Miro fixament el rellotge, ja són les 11 i en Jaume no apareix. Deixo passar els 10 
minuts de cortesia i finalment truco; ja no puc domesticar més estona la meva 
impaciència. Segueixo pensant que m’he de convèncer que potser avui no ens 
veurem. Si avui no podem fer l’entrevista no sé quan la podré fer i tampoc sé el 
tipus de relació que podrem establir. Estic preocupada per trobar una corrent 
comunicativa que ens permeti parlar de tu a tu, sense suspicàcies, ni temors o 
desconfiança. El mòbil d’en Jaume sona però ningú no l’agafa. Penjo i ho torno a 
intentar. Com que tinc el telèfon de casa, truco i parlo amb la mare. Em sorprèn 
sentir que és a casa. Ja m’havia convençut que avui no tindria la possibilitat de 
trobar-lo. De tota manera no puc parlar amb ell, la mare em diu que està  a la dutxa 
i no es pot posar, però m’assegura que quan surti de la dutxa em trucar{. Li 
insisteixo a la mare que l’espero. Tinc la sensació d’haver-me apropat una mica 
més, ell apareix i desapareix. Mentre espero, aprofito per anar al Centre Cívic de 
Manlleu per resoldre unes gestions que tinc pendents sobre un tema de pràctiques. 
Agafo el cotxe i d’una revolada sóc al Centre Cívic. Aprofito per prendre’m un cafè 
amb llet al bar i passar el fred que m’ha entrat fins el moll de l’ós. En el moment 
que  tinc el cafè al davant, em sona el mòbil i la mare d’en Jaume em diu que el seu 
fill ja va cap a l’embarcador. Em prenc el cafè i espero trobar el camí que em porti 
fins a l’embarcador r{pidament sense perdre’m pels carrers de Manlleu, desfaig el 
recorregut que he fet per arribar al Centre Cívic. Em preocupa pensar que potser 
ell no s’esperar{ si arriba i no em troba. Quan aparco veig un noi baixet amb ulleres 
vestit de negre, no gaire abrigat que s’apropa on he aparcat el cotxe. Em rep amb 
un somriure i li pregunto: ets en Jaume? Són les 12.00, una hora més tard hem 
aconseguit trobar-nos. Cap dels dos fa referència a l’hora de trobada. Li pregunto si 
li sembla bé que ens quedem a l’embarcador o si prefereix que anem a algun lloc 
més arrecerat. Em diu que millor ens quedem all{. El dia s’ha aclarit i ara un sol 
tebi escalfa les taules i les cadires de l’embarcador.  
 
Seiem, poso en marxa la gravadora i comencem l’entrevista. Les preguntes 
s’encallen. Ell es mostra tímid, jo em sento neguitosa. Els silencis ens acompanyen. 
Les preguntes no flueixen, les respostes tampoc, de tota manera el lloc ens acull i 
ens aporta confiança. A mesura que avancem en la conversa ens apropem una 
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mica. Jo estic disposada a escoltar i escoltar i ell a parlar, argumentar, i a oferir-me 
respostes que a mi em sembla que me les diu perquè jo les vull sentir. “Jo he sigut 
molt gamberro”, per la impressió que jo tinc ara d’ell, els conceptes previs que jo 
atribueixo a un jove gamberro no em sembla que els compleixi. En relació a què 
estic construint aquesta imatge? Que és el que em fa dubtar de les seves paraules? 
Podria ser que jo com adulta no pugui confiar que una persona que es presenta 
sota aquest adjectiu li pugui interessar parlar amb mi, una dona universitària que 
vol fer una recerca? La confiança que em mostra d’ell mateix és molt baixa: 
 
 “no m’he ajuntat amb les persones que em convenien”, “m’he deixat portar molt”, 
“no he aprofitat l’escola”, “la feina m’ha ensenyat que la vida et pot fer moltes 
putades”.  
 
Aprofundir en aquestes afirmacions costa, és difícil entrar en els exemples, és 
difícil superar la relació d’examinadora i examinat. Em pregunto: “I qui sóc jo per 
passar-li comptes de la seva vida?” “Com vull pretendre que en menys de mitja 
hora ell se senti prou acollit i amb prou confiança per oferir-me un relat, ordenat i 
argumentat al voltant de la seva vida?”  
 
Passa l’estona i ens sentim bé parlant, comentant, apropant-nos més cap a una 
conversa i deixant de banda l’entrevista. Anem, venim, recorrem camins que no sé 
gaire on ens porten. Tanmateix guanyem en complicitat. I ara quan retorno a la 
conversa, m’endinso per alguns espais que aquell dia vam recórrer plegats.  
 
 
Vull treballar!!!! 
 
“Em dic Jaume, i sóc d’aquí de Manlleu, tinc 18 anys, i en aquest moment estic 
sense feina, estic buscant. Vaig estar treballant aquí a l’escola taller, durant dos 
anys, fent de fuster. Amb l’edat que vaig començar, amb setze anys, ja em deixaven 
tocar unes quantes màquines, també havia treballat els estius quan anava al col·le, 
els estius treballava de mec{nic, i bueno també m’agrada sortir el cap de setmana 
si es pot”   
 
Amb aquestes paraules vam iniciar la relació el dia 18 de desembre quan ens 
v{rem trobar a l’embarcador de Manlleu. Per a en Jaume la feina esdevé un 
element fonamental sobre el qual construeix, ara per ara, les seves expectatives de 
futur. Durant aquests dos darrers anys ha treballat per aprendre l’ofici de fuster. La 
impaciència per trobar una feina al llarg de la conversa em sorprèn, sols fa unes 
setmanes que ha acabat els estudis iniciats a l’escola taller: “El 28 de novembre vaig 
acabar, ara ja fa dues setmanes”. Perquè semblen tan llargues aquestes dues 
setmanes?: “M’avorreixo molt amb tant temps lliure, perquè després et tires o dorms 
o estàs tot el dia al carrer i això no m’agrada”. Parla des de l’experiència de qui ha 
viscut l’esdevenir del temps buit, sense reptes ni projectes? L’aprenentatge de 
l’ofici de fuster li ha permès recuperar la seva autoestima i treballar elements 
d’autonomia per iniciar una trajectòria vital amb algunes perspectives d’èxit? La 
seva trajectòria per l’escola taller ha fonamentat el propi convenciment de tenir 
dret a un futur millor? 
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Aquests dos anys d’aprenentatge de l’ofici han suposat la descoberta d’un entorn 
de treball que ell mateix descriu de la següent manera: “Aprendre l’ofici de fuster a 
l’escola taller em va interessar, després em va començar a agradar i ara m’agrada 
bastant”. Actualment sent una forta vinculació amb la seva formació com a fuster. 
Quan ens endinsem en què és el que li agrada explica:  
 
“Això m’ha iniciat en una experiència bona. Perquè a part d’aprendre un ofici tens 
moltes amistats, i aquestes amistats no totes però algunes sí que han valgut la 
pena tenir-les. I els monitors s’han portat molt bé amb mi. M’ha agradat molt com 
m’han tractat”.  
 
Sembla com si el seu pas per l’escola-taller li hagi fet augmentar la confiança en ell 
mateix en veure que els monitors que estaven amb ells valoraven positivament el 
seu treball. La insistència al llarg de la conversa envers la tasca de guiatge dels 
monitors cap a la seva feina em fa qüestionar: Pot ser que aquest hagi estat el 
primer cop en la seva vida acadèmica que hagi viscut l’èxit escolar?   
 
Quan explica el que els companys de l’escola taller poden aprendre d’ell remarca 
que ell es prenia la tasca molt seriosament:  
 
“A l’hora de treballar no s’ha de jugar mai perquè aquí a l’escola taller alguns 
jugaven i a mi no m’agrada gaire jugar a l’hora de la feina, no sé la feina era la 
feina”.  
 
De tota manera el futur fa respecte i tot i que se sent preparat com a fuster sap que 
la realitat laboral no és fàcil:  
 
“Bueno, ara no agafen molts fusters, perquè no hi ha tanta fusteria ja, i m’han dit 
ja hem agafat a un . Ja estem complerts, ara en aquests moments de feina tenen 
poca, i em diuen això després de vacances, i bueno esperant-me.”  
 
I a llarg termini en Jaume té el desig de poder muntar la seva pròpia empresa però 
ara per ara la veu massa complicada per les seves possibilitats, degut a què “...has 
d’estar per moltes coses, i si jo les tinc però, avui se m’obliden molt r{pid, per això si 
haig de fer, a l’hora de passar comptes, no sé...”. No sembla estar molt segur de les 
seves pròpies habilitats i capacitats a l’hora de muntar el seu propi negoci. A la 
vegada, més endavant, considera que necessitaria el suport i la seguretat d’una 
altra persona per poder dur a terme la seva idea.  
 
El meu passat? Si tornés a néixer el canviaria tot, tot  
 
“Voldria ser d’una altra manera, ja d’un principi ser d’una altra manera, no 
deixar-me guiar tant per la gent, no fer tant de cas . Això és sempre el que m’ha 
anat perdent que feia cas a la gent, bueno feia cas a la gent que no tocava perquè 
la gent que em deia coses bones no li feia cas i la gent que em deia coses dolentes 
sempre els feia cas. Això sí que ho canviaria, canviaria molts amics”  
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Aquesta incapacitat que manifesta per establir el tipus de relació amb els altres 
que ell desitja sembla que l’ha fet patir. Sentir-se arrossegat pels altres l’ha portat a 
confiar en persones que no confiaven de la mateixa manera amb ell? Els amics són 
molt presents al llarg de la conversa i apareixen els grans amics i aquells que l‘han 
decebut en algun moment. Sembla que aquesta manera de fer l’ha  viscut amb 
alguna gent amb la que ell ha confiat i com ell mateix diu:  
 
 “I que li he donat l’amistat i la confiança i l’únic que vull és que estiguin quan jo 
ho necessiti”. “La gent et ve demanant favors però després quan els necessites no 
els tens, i després quan tu els demanes algo ells diuen:  Ah no puc! Puteja molt 
això.”    
 
Un altre aspecte que repassa d’aquest passat que vol canviar és la relació que ha 
establert amb els estudis:  
 
“I no sé m’ho plantejaria d’una altra manera i estudiaria, no sé, per fer unes altres 
coses estudiaria una mica més, intentar tenir més atenció pels deures, a l’hora 
d’estudiar i tot això intentaria estar més per lo que toca (...) Quan ja ha passat tot 
ho veus d’una altra manera, i diríem que encara que no m’agradés estudiar, amb 
el graduat ja em conformaria”  
 
L’experiència d’èxit viscuda a l’escola taller li ofereix noves maneres de plantejar-
se els estudis obligatoris, després d’haver-se allunyat del present de l’institut que 
era insostenible?  
 
L’abandonament de l’escola a secund{ria, ve condicionada bàsicament perquè no li 
agrada l’escola, ell necessita moviment, i estar a l’escola significa estar “assegut i 
escoltar”. En un moment de l’entrevista en Jaume comenta: “Si, escoltar per 
aprendre a treballar si, però ja fer mates, catal{, castell{, no”. L’escola és per ell 
sinònim de deures, i a ell el que realment li agradava era practicar el futbol, “abans 
de fer els deures deia va me’n vaig a entrenar...”. D’altra banda, els seus comentaris 
em fan pensar que el seu comportament a l’institut no era molt favorable: “A 
l’institut ja em vaig deixar, ja vaig començar a fer més gamberrades”. 
 
Més endavant quan repassem la seva trajectòria acadèmica insisteix:  
 
“Quan ja ha passat tot veus les coses d’una altra manera i diríem que encara que 
no m’agradés estudiar, al menys amb el graduat ja em conformaria”.  
 
Amb una mica de perspectiva, ara dóna un valor a l’acreditació del graduat, que 
abans era incapaç de copsar com a valor de futur? 
 
Els canvis que ell desitja els centra en les relacions envers els amics i en els estudis, 
que segons el seu plantejament repercutirien en la millora de la seva manera de fer 
cap a la vida. Més endavant insisteix en el desig que la seva manera de fer i d’estar 
al món porti intrínsec el canvi:  
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“Sí, no estar sempre al mateix lloc, jo vull sempre, no vull tot monòton, jo vull 
sempre que sigui diferent, cada dia que sigui diferent, cada minut, cada hora, no 
sé, no vull que sigui tot igual, ja ho veig, ho he tingut, tanta rutina no”.   
 
De petit... sempre amb una pilota 
 
El futbol que jugava quan sortia de l’escola el podem considerar un espai d’èxit. En 
sabia, i dedicava molt del seu temps lliure. Li brillen els ulls petits i nerviosos quan 
parla de futbol:  
 
“De petit sempre de petit amb una pilota, jugant fent xuts. Després per la tele com 
veia això del futbol, amb 4 o 5 anys ja em van apuntar a l’equip de l’escola, del 
Puig Agut. I all{ he estat de petit fins l’últim any. Vaig estar jugant a futbol sala, 
bueno menys un any que vaig estar al  Manlleu, després vaig tornar i després ja 
com que no hi havia equips, vaig començar l’institut i ja vaig començar amb el 
Roda, i sempre m’ha agradat, de petit sempre estava amb la pilota, jugant a futbol, 
jugant a futbol, i era l’únic que pensava. Em sentia bé i m’agradava molt”.  
 
Aquest món no servia per establir cap mena de pont amb l’escola. Eren dos móns a 
part, el món del futbol l’engrescava, el de l’escola l’avorria i com ell mateix 
manifesta: “No m’enterava de res”. Per a ell l’escola esdevé un espai  en el que 
només deien “deures i deures”.  “N: I a tu no t’agradava fer deures?  “J: No casi bé a 
ningú, però es que jo no m’entero de res, preferia fer una altra cosa abans de fer 
deures .“ El futbol no té res a veure amb l’escola. Va deixar el futbol, segons ell, per 
dues raons. La primera, perquè va “perdre el ritme” que aquest esport requereix. 
La segona raó es pot entreveure quan en Jaume comenta que tot i que encara li 
agrada el futbol, la seva afició per aquest esport sembla que ja no li compensa per 
dedicar tot l’esforç que exigeix practicar aquest esport:  
 
“Encara m’agrada, però no com abans per ser-hi tota la vida”.    
 
En Jaume mostra una clara divisió entre allò que l’apassionava (jugar a futbol) i 
allò que no li agradava (anar a l’escola). Sembla ser que practicant el futbol se 
sentia molt més realitzat que fent els deures que li encomanaven des de l’escola. En 
un moment de l’entrevista ens fa arribar que el saber relacionat amb el futbol no se 
li reconeixia des de l’escola, i ell associa l’escola únicament a deures. Els seus 
interessos en aquell moment estaven més centrats en aquest esport i com ell diu 
en l’entrevista “era abans el futbol que el cole”. Pels seus comentaris, podem arribar 
a entendre que el temps que cal dedicar a la pr{ctica d’aquest esport esdevé 
incompatible amb la dedicació que demana la realització de les tasques imposades 
des de l’escola?      
 
En Jaume manté un record molt positiu de la relació que va mantenir amb un tutor 
de l’escola. Sembla ser que aquesta relació és el que més valora de l’escola: “era 
l’única cosa de l’escola que m’agradava”. Els seus comentaris deixen entreveure que 
hi havia una certa amistat entre ell i el tutor, ja que la relació transcendia les quatre 
parets del centre: “(...) quan sortíem del cole, després qued{vem amb ell, caps de 
setmana anàvem amb ell també, a prendre algo, no sé”. Fins i tot ni la dist{ncia física 
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(el professor va anar a viure en un altre lloc) ni temporal van suposar un obstacle 
per al manteniment d’aquesta relació: “(...) Va marxar, va marxar amb el seu pare, i 
després de tant en tant va vindre i ens anem veient (...)”.  
 
En Jaume és el petit de casa. El seu germà, casat, ja té una filla i ell viu amb els seus 
pares. Cap dels dos no poden treballar actualment. Quan parlem de la seva família, 
ell afirma:  
 
“la meva família de mi no pot aprendre res , jo aprendre d’ells sí” “I ara de moment 
començo una mica  a centrar-me i començo a fer cas de lo que em diuen, lo que em 
deia el meu germ{, la meva mare, el meu pare, tots”. “Jo m’ajuntava amb gent que 
no em devia d’ajuntar” N: I això t’havia provocat problemes? J: Si m’havia 
provocat molts problemes (..) No sé sempre feia gamberrades, sempre ens parava 
la policia per fer escàndol, per cridar per les nits. Estàvem allà en un parc sempre 
érem deu o dotze persones allà per la nit, i com xerràvem, doncs fèiem bastant 
soroll, bueno sempre s’estaven queixant de nosaltres i vaig anar canviant de gent i 
ara estic millor.”  
 
Alhora es constata la importància que dóna en Jaume a les valoracions honestes, en 
el sentit que s’indiqui quan una cosa est{ ben feta i quan és millorable. D’aquesta 
manera ho feien els seus monitors a l’escola taller, dels quals té bones paraules:  
 
“quan el feia bé sempre em deien [els monitors] l´has fet molt bé, i això a mi 
m’agradava i em feia sentir bé, i per un altre cop encara li poses més ganes, 
m’agrada quan acabes la feina, m´ agrada tant si estigues bé com si estigues 
malament que  m’ho diguessin”. 
 
Per últim, una de les qüestions que crida més l’atenció és com la imatge que els 
altres tenen d’ell, no es correspon amb la imatge que té de sí mateix. Aquest Jaume 
divertit, feliç i graciós, contrasta amb un Jaume que s’autodefineix  com a 
“vergonyós i callat”. 
 
Aprens que no hi tants amics com creus 
 
En Jaume se sent molt vinculat als seus amics, tot i les decepcions que hagi pogut 
tenir en el passat amb algunes amistats. Les referències als seus amics són 
constants, és amb ells amb qui passa la major part del temps, i és més, allà on va 
intentar fer nous amics, la qual cosa no li sembla massa difícil donat el seu caràcter 
animat i divertit, tot i que ell mateix es defineix que és tímid i confessa necessitar 
sentir certa confiança amb la persona que té a prop per poder-s’hi obrir. Amb els 
seus amics parla de tot, d’esports, cotxes, motos, drogues, fins i tot de noies, sense 
especificar massa en quin sentit. Els aprenentatges que manifesta  en relació a 
l’amistat els expressa de la següent manera: 
 
“Que no hi ha tants amics com creus, que amb la gent t’has de saber espavilar molt 
perquè sinó t’acabaran putejant sempre que puguin, i a mi ja m’ha passat molt 
això. Descobreixes moltes coses, amics. La gent amb què confies que sabràs que 
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estarà quan ho necessitis i la gent que no, i veus una mica de tot, veus tot lo que hi 
ha, a quin lloc es pot anar a quin no, coneixes molta gent i això fa molt”.  
 
Descobrir el valor de l’amistat vol dir destriar qui és amic i qui no: 
 
“Que de tanta gent que conec, només en tinc dos o tres amics i això fa que desconfiï 
molt de la gent, ara no era com abans que podia confiar en el principi en algú, que 
ja et podria dir aquest és el meu amic , ara ja no puc dir això , no sé em sap greu, 
de tanta gent que coneixes i tanta gent que t’ha dit sí, sí, desprès veus que t’han 
deixat sol”. 
 
En algunes de les experiències passades que explica, es mostra com una persona 
molt influenciable, com si fàcilment els altres tinguessin un fort poder en 
condicionar la seva manera de ser. Un exemple d’aquest fet és quan ens parla dels 
amics que tenia fa uns anys, a qui els hi atribueix les responsabilitats dels seus 
actes passats; dels quals mostra un cert penediment, quan en Jaume ens diu:  
 
“Jo m’ajuntava amb gent que no em devia d’ajuntar, abans”.  
 
Un altre exemple, és la relació sentimental que va mantenir amb una jove. En 
Jaume considera que la relació amb aquesta noia va canviar certs aspectes de la 
seva personalitat que tant els seus amics com ell mateix valoren positivament, va 
deixar de ser el noi divertit que feia riure a la gent. No obstant, també destaca que 
aquesta relació és la que més aprenentatges li ha aportat.:  
 
“Perquè quan vaig començar amb ella jo era un bala perduda d’aquests, i ella va 
ser, bueno jo era com ara sóc però diferent, abans sempre també era així divertit i 
tot això, però també era dels que la liava, feia qualsevol cosa, ara no, ara m’ho 
passo bé sóc divertit igual però ja ni faig això ni faig lo altre, això es lo que em va 
ensenyar a no fer coses dolentes i a pensar les coses abans de fer-les”. 
 
Aprenentatges que han suposat canvis positius per a la seva vida com ser més 
autònom, autocontrolar-se quan s’enfada, pensar les coses abans de fer-les, 
solucionar els problemes el més aviat possible, etc. malgrat que això ha sigut a 
costa d’alguns amics que no han entès aquesta relació:  
 
“N: Tu vas aprendre coses amb ella?   
 J: Si moltes, moltes i per molt que digui la gent que m’ha tingut manipulat, sempre 
m’ha tingut com un gos, jo dic que ella és la que més m’ha ensenyat de tots, la que 
més , m’ha ensenyat moltes coses... 
N: Com per exemple? 
Saber que les coses no te les faran sempre, que t‘has d’espavilar sol i això. Jo era 
molt de: ´Va fes-me això, fes-me allò’, ara ja més o menys m’ho vaig fent jo, si un 
dia haig de fer jo no m´ agrada fer el cuarto ara el faig, intento ajudar, no sé, a 
escoltar també em va ensenyar, perquè quan em cabrejava sempre em cabrejava i 
me’n anava a tranquil·litzar-me, ara no, ara penso un cop, dos, tres i els que facin 
falta i després escolto, intento solucionar els problemes abans possible, no deixar-
los per més endavant”.  
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Tant pot saber un que no té graduat com un que sí  
 
Quan aprofundim en els sabers que ha après al llarg de la seva vida es queda en 
blanc. No sap com afrontar aquesta pregunta. Associa el saber a tenir el graduat i 
ell no el té, per això tot i que creu que ell no sap res, manifesta també la 
import{ncia de l’experiència en la feina com una escola de la vida tant o més 
important que els estudis:  
 
“Perquè no sé, des de el meu punt de vista, jo tindria més experiències que un que 
estigués estudiant, perquè jo seria més jove al començar a treballar, tindria molta 
més experiència i no sé els que volen treballar es perquè més o menys ja s’ ho 
saben”. 
 
Ell  manifesta que no sap i ho associa al fet que no ha aprofitat els estudis. Parlant 
de l’escola taller ell comenta que el que ha après és a ser puntual, a complir amb la 
feina, a fer servir les eines, a prendre’s l’ofici seriosament. Ell insisteix que li agrada 
molt la fusteria perquè això és una feina en la qual ha de fer coses amb les mans, 
perquè s’ha de moure i el que fa és útil.  
 
Finalment quan apago la gravadora, i som a punt d’acomiadar-nos m’explica que 
les taules i les cadires de l’embarcador les han fet els nois  del curs de l’escola 
Taller. Es mostra orgullós de quines són les que van fer amb el seu grup i m’explica 
tots els ets i uts dels tractament que rep la fusta, de la tècnica que se segueix a 
l’hora de muntar la taula, com s’han coordinat els fusters i els ferrers per acabar el 
mobiliari de l’embarcador. M’explica les diferències tècniques entre les taules i les 
cadires. Ara que la gravadora ja no est{ en marxa, ell es mou d’un lloc a l’altre, 
s’explica, es mostra content i insisteix que vol trobar feina de fuster ara que ha 
superat la formació. Sorpresa davant l’explosió de vitalitat del jove un cop hem 
apagat la gravadora em plantejo: I aquests sabers perquè no els reconeix com a 
tals? Per què no han format part de la conversa quan hem parlat dels sabers o dels 
aprenentatges? De cop m’adono que ha compartit amb mi els pensaments que li 
suggerien les preguntes. El fet d’escoltar m’ha permès apropar-me, no sé si a 
comprendre quines són les relacions que estableix amb els sabers. Per a ell la 
paraula saber està molt lluny de les connotacions que jo li atribueixo. Em sembla 
que ell ha viscut que la seva relació amb el saber passa per les institucions 
educatives formals i en aquest context ell no compta que hagi tingut èxit.     
 
Si exploro la idea que Bernard Charlot (2000) analitza a l’entorn de les relacions 
amb el saber, m’interessa el dinamisme del concepte en tant que est{ arrelat al 
conjunt de relacions que cadascú som capaços d’establir amb el món, amb els 
altres i amb un mateix. De forma més intuïtiva en Jaume estableix les relacions 
amb els sabers vinculats a l’aprenentatge de fuster, s’apassiona amb el que ell és 
capaç de fer i d’explicar-me al voltant de l’ofici, en un entorn de relacions amb els 
llocs de Manlleu -l’embarcador és un dels escenaris-, on en  Jaume descobreix  el 
seu desig per aprendre.   
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La història d’en Kevin: “toda mi vida suspendido” 
Fernando Hernández 
 
 
Aquest és un relat construït a partir d’una entrevista amb en Kevin, un jove de 17 
anys  que viu a l’espera de trobar la seva primera feina. Un jove que transita entre 
un passat en el que no va a trobar el seu lloc a l’escola i un present en el que es sent 
sociable i amic dels seus amics. Creu que sap el que vol ser, el que li portaria a 
assolir les seves expectatives –allò que connecti amb la seva afecció pels vehicles 
de dos i quatre rodes i la seva idea de llibertat.    
 
Les manifestacions d’en Kevin s’han contrastat amb les d’un professora que ha 
estat amb ell recentment en un centre de PTT i  amb els col·legues del grup de 
recerca. El títol del relat, que és una frase extreta de l’entrevista, representa el 
ressò que produeix en el que escriu la peripècia vital d’en Kevin. Sentir que ha estat 
tota ‘mi vida suspendido’ remet a la seva relació amb l’escola, on sempre ha estat 
suspens –de pas, inadequat, perdut-  i el seu moment present, en el que es troba en 
suspensió, a l’espera d’un futur incert  instal·lat en  un limbe d’espera.  
 
En aquest relat el que he tractat és de dialogar amb els temes que en Kevin ha 
desgranat a l’entrevista, en especial, els que es relacionen amb el propòsit de la 
recerca: la noció de sabers que en Kevin ens mostra en la relació amb la seva 
experiència escolar i la seva actual peripècia vital. Sabers sobre si mateix, els altres 
i els seus interessos manifests. El relat comença donant compte de les primeres 
impressions que es deriven del dia en que vam tenir l’entrevista. Allí es perfilen 
alguns dels trets que després es mostren en una narració que pretén fer paleses 
algunes facetes d’en Kevin, de com sembla que es pensa i mira a si mateix, i de 
situar-les des d’una posició interpretativa que, al temps que no amaga tot allò que 
hi ha i del molt que no sabem sobre els joves, també intenta comprendre i situar en 
context algunes de les seves manifestacions. 
 
El encuentro con Kevin 
 
Como con otros colaboradores fue Mercè, profesora en un PTT y parte del grupo de 
investigación, quien nos sugirió que Kevin podía ser uno de los jóvenes que 
participara en el estudio. La descripción inicial que hizo del mismo contribuyó a 
construir una imagen al tiempo precisa, por lo definido de sus rasgos externos  y  
su perfil familiar y escolar, pero indefinida en cuanto a su manera de ser. Es un 
chico que siempre va con chándal, que lleva mucho oro (cadenas, anillos, pulseras) 
y que se muestra comunicativo. Que adem|s, “no entra dentro de una problemática 
de familia desestructurada o de pre-delincuencia,… pero que su capacidad de 
aprendizaje está bajo mínimos. No puede fijar la atención, no puede 
concentrarse,…en algo que no le interese”. 
 
Con este referente decidimos en el grupo de la universidad que se podía realizar 
con él la primera entrevista, sobre todo porque cumplía con las características que 
habíamos dibujado como perfil de la muestra intencional: que fueran chicos y 
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chicas no considerados como problemáticos o determinados en su actuación por la 
teoría de la reproducción. Pensamos también que como sería la primera entrevista 
nos podría ayudar a decidir cómo enfocar el resto de las conversaciones con los 
jóvenes. 
 
Habíamos quedado que cada uno de nosotros se pondría en contacto con quienes 
tendría que entrevistar. Por eso llamé por teléfono a Kevin a su móvil. Aunque 
habían pasado algunos días desde que Mercè le había invitado a participar en la 
investigación, me dio la sensación de que esperaba mi llamada. La conversación 
transcurrió sin rodeos. Sus respuestas, en frases cortas, daban la impresión de que 
quería ir al grano. Me presenté. Le hablé de la investigación y de lo que 
esperábamos de él. Me preguntó si le llevaría mucho tiempo. Le dije que dependía 
de cómo fuera la conversación. Le precisé que podríamos hablar en torno a su 
historia personal no sólo en relación con la escuela, sino con respecto a sus 
intereses, preocupaciones, aficiones. Me dijo que le parecía bien. Quedamos un día 
de otoño a las 6 de la tarde. Kevin fue el que fijó el lugar de la cita: en la salida de 
una parada de metro que está  cerca de su casa. Llegué unos minutos antes de la 
hora establecida. Me di cuenta que había dos salidas y que no habíamos fijado en 
cuál de las dos nos encontraríamos. Decidí esperar en una, la que estaba rodeada 
de más comercios y tenía más luz; la que parecía que podía ser un lugar de 
encuentro. Me coloqué en un punto estratégico que me permitiera no perder de 
vista, al otro lado de la avenida, la otra salida.  
 
Pasó la hora en la que habíamos quedado. Miraba a los jóvenes que se paraban a la 
salida del metro, que parecían buscar con la mirada encontrarse con alguien. Me 
preguntaba si alguno de ellos sería Kevin. Como no llegaba llamé a Mercè para que 
me describiera su aspecto externo. Volvió a repetirme lo que he escrito más arriba. 
Necesitaba algún punto de orientación, pues la acera se iba llenando de gente. A 
pesar de los datos que tenía no lograba hacerme a la idea de cómo sería Kevin. 
Comenzaba a preguntarme si vendría. En otra investigación ya nos había pasado 
que  más de una vez no acudieron a la cita. No es que desconfiara, pero sé que a los 
jóvenes les suceden imprevistos.  Habían pasado quince minutos. Miré el reloj. Se 
había hecho de noche y Kevin no llegaba. Miraba hacia la otra salida de metro. Dos 
chicos conversaban. ¿Será Kevin uno de ellos? De repente un joven con una mano 
escayolada se me acercó: 
 
-¿Eres el profesor de la universidad? 
-¿Eres Kevin? Nos saludamos con torpeza. Había venido acompañado de dos 
colegas. Se mostraba impaciente, con ganas de que termináramos pronto. Me 
dijo que tenía que ir al hospital a  ver a la madre de un amigo. Le pregunté 
dónde podríamos ir para hablar con un poco de tranquilidad. 
-Podríamos ir a un parque que está algo más arriba.  
 
Era de noche. Me imaginé la escena. Un joven frente a un adulto que sujeta una 
grabadora, los dos sentados en un banco a  la luz de una farola. Mientras que de 
cerca nos miran los dos amigos. Pensé que no era el cuadro en el que yo me 
encontraría a gusto. Que no era la manera más adecuada de iniciar el trabajo de 
campo de la investigación.  
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-¿No conocéis algún local, un bar o una granja, donde pudiéramos sentarnos y 
tomar algo? 
 
Uno de los amigos comentó que cerca había un bar en el que ellos se encontraban 
algunas veces. Nos dirigimos calle arriba caminando deprisa. Iba mirando a Kevin 
de reojo. Tenía aspecto de un chico franco. Me atrevería a decir que hasta 
campechano. El paseo nos estaba ayudando a romper el hielo. Mientras que 
caminábamos uno al lado de otro, escoltados por sus dos amigos Kevin me dijo: 
 
-¿Vamos a hablar sobre la vida de los jóvenes? 
-En parte sí, le respondí. Pero también sobre cómo piensas, cuál es tu experiencia 
con la escuela, a qué te dedicas, que proyectos tienes,… 
-Ah, a mi me llaman para estas cosas, porque me gusta hablar de estos temas. 
 
Sorteando transeúntes llegamos a un bar lleno de humo y con algunas de las mesas 
ocupadas. Nos instalamos en la que estaba en  la esquina del fondo. Kevin sorteó 
las mesas y de forma rápida ocupó la silla que le dejaba a cubierto las  espaldas. Yo, 
frente a él, con toda la sala detrás de mí. En la mesa de al lado se sentaron los dos 
amigos. Iban a ser testigos de  la conversación. Les pregunté qué querían tomar. 
Los dos colegas se ofrecieron para ir a la barra y traer las bebidas. Pedí un agua y 
ellos tres coca-cola.  Puse en marcha la grabadora y comenzamos la entrevista. 
  
La relació d’en Kevin amb si mateix i el món 
 
L’entrevista va seguir l’esquema que havíem decidit al grup de recerca. Jo portava 
una sèrie de temes al voltant dels quals podríem parlar, no un llistat de preguntes. 
Una vegada transcrita la conversa, els membres del grup de recerca van fer 
observacions, assenyalar temes i apuntar noves possibilitats d’exploració que han 
estat presents a la resta de les entrevistes. En certa manera, la trobada amb en 
Kevin ens va servir de lloc d’exploració, de camp de proves per esbrinar el camí a 
seguir amb els següents col·laboradors. Però no va ser una entrevista d’assaig  que 
es podia deixar de banda. El que en Kevin ens havia explicat ens aportava un 
primer inventari de temes i qüestions que podien contribuir a l’objectiu de la 
recerca: comprendre com els joves transiten, des del seu sentit de ser (self) entre 
la seva història personal i escolar, les seves experiències en relació amb una escola 
de la que havien sortit amb les mans buides per no haver trobat el seu lloc per 
aprendre, les seves mirades sobre el present i les seves expectatives de futur. 
D’això és del que ens va parlar en Kevin a l’entrevista. D’això va la història que ara 
explicaré. 
 
Però abans, una precisió d’estratègia metodològica. Una vegada realitzades totes 
les entrevistes, i debatut en el si del grup les projeccions dels recercadors, les 
qüestions que ens reafirmaven o ens portaven a revisar les nocions que havien fet 
servir en el marc de la recerca (sabers, identitat, fracàs escolar, sentit de ser,...), ens 
vam plantejar la manera de procedir amb les transcripcions de les entrevistes. 
Vàrem decidir tematitzar-les a partir d’una sèrie d’eixos que s’havien fet visibles en 
les lectures. Amb aquests eixos a la butxaca, cada transcripció va ser organitzada 
temàticament per una o dues recercadores que no havien participat a les 
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entrevistes. La finalitat era poder tenir un contrapunt de validació de pertinència 
que guiés a qui havia realitzat l’entrevista a l’hora d’escriure el relat. En el meu cas, 
la narració ha estat organitzada des dels temes emergents però emfatitzant de 
manera especial els que poden tenir més rellevància, pel seu caràcter més 
exemplar, en relació amb  la finalitat de la recerca.  
 
“Tú de pequeño eras bueno y no sé qué te pasó, que ¡pum!” 
 
Un tema que hem observat en la majoria de les converses amb els joves que han 
col·laborat en aquesta recerca, és que existeix un moment de crisi a les seves vides 
en el que, per una raó no sempre reconeguda o explicitada, es produeix una 
ruptura amb l’escola. En el cas d’en Kevin té lloc a segon de primària. Dóna la 
sensació que es produeix d’una manera sobtada, sense una causa aparent, i quan 
tot semblava anar bé. És quan en  Kevin, com diu la seva mare i hem recollit al títol 
d’aquesta primera parada del relat, fa ‘pum’. Sense pretendre cercar explicacions 
psicològiques o sociològiques d’aquest canvi, el que farem és recuperar el que ens 
diu el Kevin (i també allò del que no parla) sobre aquest episodi clau de la seva 
vida (per les seves conseqüències), per tractar d’extreure algunes reflexions des 
del punt de vista de la recerca: comprendre, des de la indagació, les posicionalitats 
i tr{nsits dels joves que es troben en una situació potencial d’exclusió.  
 
Yo de pequeño era un máquina. Mi madre me llevó a un especialista pues 
pensaban que era superdotado y todo. Pero fue acabar la primaria o sea llegar a 
la primaria, (en) segundo de primaria y ya suspenderlo todo. No sé, no sé, de una 
vagancia que me entró, un no sé. 
 
Com és possible que un nen que es veu des de la distància a si mateix com a 
superdotat, es transformi en uns mesos en un gandul? Què és el que desencadena 
aquest canvi tan radical? Hi ha un esdeveniment a la vida familiar o escolar d’en 
Kevin que deixa una empremta tan forta a la seva vida, com per portar-lo a 
desconnectar – a despistar-se- de l’escola? O pot ser que una d’aquestes ‘noves’ 
malalties associades a la hiperactivitat es manifestés en aquest moment de la seva 
vida?  
 
No sé,  fue despistarme dos o tres meses. Claro, porque si te despistas de una cosa, 
ya malo,  porque ya no continúas la cadena para seguir así. Y nada,  y no sé,  fue 
llegar a segundo de primaria o así y todo suspenso y toda mi vida suspendido,  no 
he aprobado, o sea he aprobado de pequeño pero,…o sea. 
 
Per què en Kevin va deixar d’aprovar? No va trobar a ningú al seu voltant que es 
fés aquesta pregunta? No va despertar la sospita en algun dels mestres de la seva 
escola? No va a ser atès per la professora d’educació especial o per algun dels 
professionals de l’EAP de la zona? En Kevin ens diu que sí. Que un professor va 
mostrar interès, que l’hi van fer tests, en els que obtenia bons resultats, que 
mostraven que ell era llest per les coses de la vida, però no per les de l’escola. Això 
el fa definir-se des de la dist{ncia de la memòria d’una manera que constitueix la 
seva senyal identitària. Com un negat per a les coses de l’escola. 
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Sí, ellos intentaron ayudarme pero para nada, incluso me hicieron tests de estos 
psicológicos, y sacaba unas notas impresionantes. ¿Sabes? El profe me decía que 
no sé qué, que no sé cuantos, pero era eso que los estudios no, sabes, o sea, no me lo 
estudiaba.  No, yo no estudiaba, soy listo pero soy muy tonto para los estudios, 
sabes muy tonto. Soy un negao para esa cosa yo. 
 
Tornarem de nou a explorar aquesta qüestió. Ara voldria esbossar una 
interpretació. L’entrada en l’alfabetització a l’escola prim{ria afecta a alguns nens, 
que es senten perduts en una forma de relació que regula el seu temps escolar i el 
seu cos de manera determinant, ja no des dels h{bits d’adaptació, sinó des de 
l’entrada regulada en l’apropiació de la paraula. També és possible que sigui el 
moment en què va néixer un germ{ o una germana, allò que l’hi va fer perdre 
l’atenció de la seva mare. Però en Kevin no pot recordar el que l’hi va passar. 
Només recorda el paper de la seva mare absent, qui no donava importància al que 
ell podia estar vivint.    
 
E: ¿Pasó algo en ese momento Kevin? 
K: mmm, no,  por qué,… A ver,  mi madre también me tuvo de joven, sabes. Mi 
madre ha sido mucho de la fiesta y tampoco se preocupaba mucho conmigo. Mi 
madre me quiere como ninguna, ¿sabes? es la mama, pero tampoco creo que sea la 
culpa de ella. Pero ella decía: bueno, unas palmaditas y ya est|, pero yo…  
 
Què hi ha als punts suspensius que en Kevin deixa en suspens? L’empremta que va 
deixar en ell aquella ruptura l’ha viscut com un estigma que ha marcat la resta de la 
seva vida. L’efecte d’allò que va passar i que diu no poder recordar, va ser el motiu 
de la seva transformació. D’{ngel infantil a dimoni. El bon nen es va transmutar en 
un nen dolent.  
 
No me di cuenta ¿sabes? O sea, yo para mí toda la vida he sido malo, pero mi 
madre me lo dice, “tú de pequeño eras bueno y no sé qué te pasó,  que ¡pum!” y no 
sé, no sé,  mira. 
 
Adquireix així l’estigma del frac{s. Un estigma del que no resulta f{cil alliberar-se 
si no es troba algú que l’ajudi a mirar-se d’una altra manera.  I a l’escola sembla que 
no ho va trobar del tot. Tot i que algun professor va intentar ajudar-lo –o ho ha fet 
veure, com ens diu ell-.  
 
Sí, sí, me han intentado ayudar, claro que sí, algunos , algunos han hecho ver que 
me ayudaban , sabes que ya sé quienes son, y otros pues me ayudaban y lo 
intentaban y me apreciaban porque a mí me aprecia la gente , y eso pues mira, por 
eso voy tirando sabes también. Me voy apoyando. 
 
Però no està clar si en Kevin ha pogut aprofitar aquesta ajuda. Si ha trobat el punt 
per canviar alguns dels perfils que defineixen la seva subjectivitat, la manera com 
es pensa i veu a si mateix.  
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Siempre he sido así 
 
Amb aquest inici, que es presenta cobert per la boira de la memòria, en Kevin 
comença a construir una imatge de si mateix com algú dissociat. El seu cos està 
present a l’escola, però el seu sentir s’escampa i no troba un lloc des del que situar-
se. S’instal·la, així, en una manera de ser a l’escola a la vegada  present i absent. No 
es comporta malament, però al no trobar connexió ni resposta des de l’escola, més 
enllà del què li ofereix com a espai de socialització i de trobada, la seva confusió 
s’omple de paraules. 
 
No, yo no me portaba mal, yo lo que pasa es que hablaba con  este, con el otro, 
¿sabes? y yo que sé.  Él (ens assenyala a un dels seus amics que ens acompanyen) 
iba conmigo al colegio y yo hablaba con él.  Y lo típico, él también es así como yo 
más o menos, y no sé, y siempre ha sido así cuando nos ponían muchos deberes 
decía en mi casa que no  tenía y no los hacía ¿sabes? , y yo que sé, siempre ha sido 
así. Que he tenido ----- pero noto que también me faltan cosas. 
 
D’aquesta manera la bola es posa en marxa. “Siempre ha sido así”. La construcció 
d’un imaginari determinista, d’un esquema d’actuació (que diria un terapeuta 
cognitiu) que porta a sentir que no es pot canviar, i es transforma en un patró i una 
manera de mirar-se que no admet cap altra alternativa. És una forma de 
desesperança apresa, el concepte que el seu dia va fer servir en Fernando Henrique 
Cardoso, per explicar el cercle en el que cauen els instal·lats en posicions 
d’exclusió. La imatge de qui no troba el seu lloc comença a perfilar així els seus 
contorns, que es reafirmen amb l’aliança amb aquells que considera que li son 
propers:  els altres desconnectats. Amb ells se sent reforçat.  
 
Però també ho fa amb l’altra cara de la imatge que es construeix de si mateix. La 
d’un nen, més tard un jove, sociable, amic de les festes i que es relaciona molt bé 
amb tot tipus de gent. 
 
Sí, pero yo sin darme cuenta tampoco, yo cada vez peor ¿sabes? y peor, hasta que 
ya llegaba… Yo con los profesores me llevaba pero… o sea que si hacía falta  yo me 
iba de fiesta con ellos, eso porque yo soy muy de, me relaciono muy bien con la 
gente, le caigo muy bien a todo el mundo.  Pero no sé, cuando estaba ya en la clase, 
los profesores, pum, nada ¡vigilar al Kevin!  
 
D’aquesta manera en Kevin es sent compensat. No passa desapercebut. La 
socialització amigable equilibra el seu desinterès per les tasques escolars. Encara 
que això tingui alguns efectes que no l’hi agraden. Però no és la seva 
responsabilitat, sinó la dels altres. En aquest cas del professorat. 
 
A mí siempre me han visto como la cabeza de turco, ¿sabes?,  en todas las clases. 
 
Però saber que un és vigilat és una manera de sentir-se sota l’atenció dels focus. El 
que importa és no passar desapercebut i que no disminueixi la seva popularitat.  
  
 No, pero hablaba, hablaba, sí yo hablaba, yo no tenía, o sea, yo no prestaba 
atención, ¿sabes? 
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De quins temes parlaria en Kevin amb els seus amics a l’escola i a l’institut? Quins 
podrien ser aquestes preocupacions i interessos que el feien caure en una quasi 
compulsiva loquacitat? Alguns d’aquests temes podrien haver constituït un espai 
de saber que l’hagués ajudat a sortir del seu cercle de desesperança si algú 
s’hagués apropat a sentir de què parlava? Si algú hagués substituït el més que 
provable, “Kevin, pots callar d’una vegada?” per una escolta atenta del què en Kevin 
estava dient, volent dir, amb aquesta actitud de xerraire sense límits, que 
segurament hagués trobat un punt de connexió per refer el pont que en algun 
moment, i per una raó que avui no sabem, s’havia  trencat a segon de prim{ria.  
 
Soy un negao para todo 
 
A partir d’aquí en Kevin dóna la seva versió de com reaccionen els professors 
davant la seva actitud. Passen d’un “vigilar a Kevin!” a fer-li el buit. A negar la 
possibilitat d’intervenir des d’un lloc diferent al de la negació. D’aquesta manera en 
Kevin es transforma en un invisible, a l’espera de deixar l’escola i que sigui el 
professorat de l’institut el qui l’hi doni resposta. Però allí no canvia ni en Kevin ni 
les expectatives. Una curiosa expressió sintetitza la sensació que en Kevin percep 
dels professors: “me empezaban a sudar de mi cara”, a passar d’ell. I en aquest 
context, la resposta apareix en forma de repetició de curs.  
 
Los profesores también me empezaban a coger manías, es muy típico, pero me 
empezaban a sudar de mi cara, sabes, me empezaban a pasar de mí un poco, y 
claro, iban pasando cursos. Nunca me han hecho repetir a mí, yo repetí en este que 
fui, el Patufet que fue aquí dos años, y repetí. ¡Ah, no! Perdona, en Príncipe de 
Girona (l’institut) repetí yo. 
 
Però en Kevin considera la repetició com una decisió pròpia. En un cert moment 
sembla com si  quelcom es remogués al seu interior i es digués a si mateix que cal 
fer un esforç, mostrar una altra cara, reinventar-se i  aprovar. Però la seva voluntat 
es mostra feble. El seu altre jo, el que es troba realitzat amb el paper que té amb els 
seus amics, el Kevin sociable i festiu té més força i cedeix. I surt una nova faceta 
identit{ria. El xerraire es transforma en el “vago”, en la negació de la possibilitat de 
poder ser d’una altra manera.  
 
Sí, repetí ahí yo, pero más que nada fue por mi voluntad, porque dije wuaa hay que 
aprobar y no sé qué. Pero, que va, vinieron otros, otra gente y como yo soy muy 
social, pues nada, los amigos, los amigos, fiesta, fiesta y no quiero estudiar. Y era 
un vago, era  un, o sea, es que soy un vago aún, sabes, soy un negao para todo, pero 
para el tema ese no, o sea para lo que me gusta soy el mejor,  pero para lo que,… 
esto… 
 
Però una vegada més en Kevin ens mostra un indici. Un senyal de que hi ha un 
espai de connexió que sembla que ningú hagi pogut veure. Què és el que li agrada 
al Kevin durant la seva estada a l’ESO? Què és això on ell considera que pot ser el 
millor? En diferents ocasions, en trobades amb professorat de secundària he 
escoltat les seves històries d’impotència amb estudiants que, com en Kevin, sembla 
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que no hi hagi res a fer, perquè no hi ha res que els pugui interessar. Per 
experiència sé que tothom té un secret, un espai de saber, i que si es connecta amb 
aquest, es produeix una transformació. En Kevin també parla de que en algun lloc, 
en aquell moment de la seva vida, hi havia un potencial i un interès, que 
segurament no era escolar, que no tenia a veure ni amb les matèries ni amb les 
formes identitàries que vol fixar l’escola. Però era un punt de contacte. Una 
esperança. Segurament com a organitzador de festes o d’activitats de socialització 
al centre. O com a part del grup que donava la benvinguda als nous alumnes. O en 
la vinculació a un grup d’interès com fan als instituts d’Estats Units. Alguna cosa 
que pugués obrir la possibilitat de mirar-se des d’un altre lloc que no fora el de la 
negació. 
 
La vivència del present: “no me dedico a nada de momento” 
 
En Kevin deixa l’institut amb les mans buides de saber escolar, però segurament 
plenes d’amics i aventures juvenils. Passa per un Programa de Transició al Treball 
a on fa un curs d’hosteleria que no ha cobert les seves expectatives. I entra en  un 
temps d’espera en el que projecta desitjos que volen arran de l’aigua. 
 
No me dedico a nada de momento, estoy buscando trabajo enviando curriculums y 
a ver dónde me cogen. Me interesaría trabajar, a lo mejor de mensajero porque 
hice hostelería y veo que es muy duro y no me gusta mucho y no sé,  a ver, qué 
encuentro.  
 
Però la realitat no va ni al ritme de les seves expectatives ni li dóna les respostes 
que en Kevin espera. Sembla que troba un treball però que no es concreta. Es 
frustra d’entrada, però després es resigna.  
 
Ya, pero a ver encontré uno, pero o sea , no sé, no sé qué pasó, que me dijeron sí, sí 
te llamamos y ya el miércoles, ahí,  el lunes empiezas a trabajar, y yo estaba 
encantadísimo sabes pero no sé que pasó que no me llamaron, y yo llamé a la 
empresa de MRW, y no, que no me llamaron y mira, me reboté un poco, porque me 
supo mal, pero bueno. 
 
Aquesta actitud resignada, de no rebel·lar-se, pot ser deguda al fet de que sap que 
té  les esquenes cobertes a casa. La seva mare, i sobretot la seva àvia, com a figura 
proveïdora, es fan presents per donar-li resposta en les seves necessitats 
primàries.  
 
(el dinero) Me lo da mi madre.  Pero mi abuela, mi abuela es la que me cuida, o sea 
yo vivo con mi madre y de esto, pero mi abuela por ejemplo es la que me da 
semanada  y todo esto,  y con mi abuela voy tirando un poquillo. 
 
Aquí resulta temptador donar una explicació psicologista del paper que han tingut 
les dones en la formació de la personalitat d’en Kevin. Però no és el propòsit ni la 
finalitat d’aquest relat. Si que resulta obligat, però, explorar quines són les 
fantasies que es projecten en aquesta etapa d’espera. Si bé en Kevin considera que 
no només les seves necessitats quotidianes estan cobertes, (només cal veure com 
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va vestit a la moda i els diferents guarniments d’or que porta a sobre) també és 
conscient del que li agradaria tenir si, com ell diu, fora milionari.  
 
No sé, tengo cosas que otros no tienen, pero también me faltan cosas, que como a 
todo el mundo. Lo que todo el mundo dice: ¡ojalá hubiera sido millonario!, ¿sabes? 
pero no. Bueno ahora mismo no estaría aquí yo.  ¡madre mía!, ¿si fuera millonario? 
Es que tendría de todo. 
 
Tenir-ho tot, inclús per un milionari, resulta impossible. Però en la fantasia d’en 
Kevin, en el mirall en el que es projecta, situa aquest “tenir-ho tot” en un espai 
concret i, en aquest moment, donat que és menor d’edat, només li pot donar el 
plaer que es deriva  de la contemplació i del gaudi que sembla que dóna satisfer el 
desig de possessió.  
 
¿En primer lugar? No sé, seguramente,  no sé, coleccionaría coches de lujo, o algo 
así… 
 
Els cotxes, els transports, com ens diu ell, sembla que són la seva passió i una 
referència indentitària.  
 
Sobre todo me interesan el tema de transportes, conducir ¿sabes? De momento, 
como soy menor aún y no tengo el carné de conducir,  pues algo (parlem de 
treball) relacionado con ciclomotores porque tengo la licencia y todo eso. 
 
Quelcom que passa amb molts joves de la seva edat és que consideren que tenir 
cotxe és un senyal d’independència, llibertat i èxit social, donat que, com ens deia 
un altre jove en una recerca al voltat de la construcció de la masculinitat (Sancho, 
Hernández, Vidiella i Herraiz, 2007), si es té un cotxe “tens noies i amics”. I per en 
Kevin, els amics són allò més important.  
 
Sólo me junto con los que de verdad me importan 
 
Però si els cotxes són l’espai de la fantasia, el de la realitat sembla que el formen els 
amics. En Kevin diu sentir-se part d’un cercle ampli d’amics amb els qui perfila la 
seva identitat de persona sociable i generosa.  
 
Me voy viendo con todo el mundo, conozco a todo el mundo, y me llevo mal con 
algunos y bien con otros. 
 
Aquesta distinció entre dos grups, denota que considera un valor, una qualitat que 
l’hi pertany saber ponderar i valorar a les persones amb les que es relaciona. Estar 
amb molta gent, no significa que amb tothom es relacioni de la mateixa manera. En 
Kevin es presenta com algú que sap veure el cor i les intencions de la gent. Que té 
la capacitat d’interpretar a les persones i de triar-les amb un cert sentit d’afinitat 
selectiva. Per això els amics de veritat el formen un cercle molt petit, només són 
sis. Amb ells es troba cada tarda. Mentre que al matí diu que cerca feina.  
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Yo ahora tengo un  gran grupo de amigos, pero en ese grupo ahí me llevo con 
según como. Porque en ese grupito están los falsos, están los rancios, y están los 
que no se preocupan  por nadie sólo por ellos mismos. Y sólo intento juntarme con 
los que de verdad me importan sabes, que son estos dos (amigos presentes en la 
entrevista) y cuatro más que hay por ahí. 
 
No ser egoista i preocupar-se dels altres és una qualitat que en Kevin valora. La 
tarda en la que ens vam veure es va mostrar amb pressa perquè havia d’anar a 
l’hospital a visitar la mare d’un amic. Una dona que estava internada com a resultat 
de ser una fumadora compulsiva. I a en Kevin l’hi sabia greu que no fos capaç de 
controlar-se. Es podria dir que aquest és un dels sabers d’en Kevin? Valorar 
l’amistat, tenir capacitat de ‘calar’ a les persones i de ser generós es pot considerar 
com un saber valuós? Però, qui i a on es valora? Certament no a l’escola ni a l’hora 
de cercar el que es considera una feina ‘normal’. Podr{ escriure en Kevin la seva 
pròpia història amb aquest bagatge? O quedarà a expenses de desaprensius que 
sàpiguen afalagar-lo i trobar els seus punts febles? Aquells que poden oferir-li 
aconseguir les seves fantasies, al temps que l’hi ofereixen sentir-se part d’un grup 
que li demana i ofereix fidelitats?  
 
Me voy apoyando 
 
M’aturo aquí. No vull fer de Casandra. Ni escriure el guió d’un pel·lícula d’en Martin 
Scorsese. Em dic a mi mateix que en Kevin segur que es trobarà amb oportunitats 
positives, i que  és molt probable que les sàpiga aprofitar. 
 
Al rerefons d’aquesta història, al arribar al seu final, sembla que sento la veu d’en 
Camarón. Hi ha soroll de palmes i cante. “Me voy apoyando” és l’estrofa que 
salmòdia la seva veu estripada. En realitat és la veu d’en Kevin, amb la seva frase 
de comiat.  
 
Sí, me voy apoyando donde puedo, y me van ayudando también igual que yo 
ayudo, pero yo ayudo siempre a todo el mundo pero también me gusta que 
también me ayuden a mí.  
 
Trobarà en Kevin algú que l’ajudi a agafar d’altres desafiaments? A mirar-se d’una 
altra manera? Es deixar{ ajudar? Es creuar{ en el seu camí algú que l’agafi de la m{ 
i el dipositi a terra, per aconseguir que finalment, es deixi de ‘sentir suspendido’? 
Respondre a aquestes preguntes pot ser motiu d’una altra història i d’una nova 
recerca que pot tenir per títol “Kevin, deu anys després”. 
 81 
(Re)conèixer a Lluís 
Alfred Porras Pla 
 
Lluís Poy, Lluís Poy... No. Ara no hi caic, de debò. I dius que era company del teu 
fill? Lluís Poy, si. Va anar amb l’Eloi fins quart d’ESO. Lluís Poy... espera! No, no, 
definitivament ara no el recordo. Lluís Poy va anar bé fins quart. Ja saps que la 
colleta de l’Eloi eren bons estudiants. Encara no m’explico perquè mai no va 
acabar l’ESO. Lluís Poy... si anava amb el teu fill el vaig tenir a primer. Ara ja deu 
fer vora set anys. Lluís Poy és un exemple de com el desencontre amb l’escola 
afecta fins i tot aquells estudiants que semblen encaixar. Lluís Poy... i creus que 
podria interessar-li participar en la recerca que t’he explicat? Lluís Poy segur que 
estarà disposat a escoltar-te. Lluís Poy... si, dóna’m el seu telèfon, si us plau. Espera 
que m’ho apunti: Lluuuuuiiiiísssss Poooooyyyyy. 
 
Mentre esperava dempeus davant la porta de l’institut em vaig adonar que encara 
no recordava a Lluís Poy. Era una constatació incòmoda que em perseguia amunt i 
avall pel porxo de l’edifici. I si no el reconec? Tenia la impressió que aquella 
circumstància em desautoritzava. Si havia estat professor seu i no el recordava, 
quina legitimitat esgrimiria per demanar-li de participar en una investigació sobre 
el seu pas per l’institut? No era precisament aquella incapacitat meva l’evidència 
més clara del desencontre que volíem investigar? A mesura que el repetia, el seu 
nom s’amarava d’una vaga familiaritat que m’inquietava. Era un déjà vu enutjós 
que s’alimentava a força d’anar i tornar pel porxo. Vaig optar per aturar-me en un 
lloc ben visible. Si en Lluís Poy em reconeixia des d’una certa dist{ncia, la seva 
maniobra d'acostament el delataria. Potser només caldria aquest petit indici per 
identificar-lo. Però secretament esperava no necessitar-ho. Confiava que el 
reconeixeria només veure’l. El tracte directe amb una persona deixa un traç molt 
més persistent que la feble petjada d’un nom, em repetia un i altre cop per 
encoratjar-me. No es tractava només de recordar una cara, sinó de reconèixer que 
la memòria era una cruïlla. Un nus en un relat que s’escrivia també amb el cos, la 
mirada, la veu o la forma de relacionar-se amb els altres, de mostrar-se o d’ocultar-
se. De sobte, la presència esdevenia una pràctica social situada. 
 
De vegades penso que, fonamentalment, la institució escolar es defineix per exercir 
un tipus d’operació: classificar. El coneixement l’organitzem per disciplines. I, per 
extensió, disciplinem els alumnes per edat, gènere, rendiment acadèmic, 
comportament, procedència... Potser per això, comunament, de l’acció docent en 
diem ‘fer classe’. Però hi havia una forma de classificació que aquell dia em 
contrariava particularment: l’alfabètica. Abans demanava als meus alumnes si 
podien seure alfabèticament els primers dies del curs. Era una mesura negociada 
amb ells i elles que es justificava per la necessitat de memoritzar ràpidament els 
seus noms. Semblava de sentit comú atès que cada curs tinc més d’un centenar 
d’alumnes nous. Però la resistència oposada pels meus alumnes quan els oferia la 
possibilitat de discutir-ho evidenciava la violència que contenia aquella mesura. De 
totes les formes de classificació possibles, l’alfabètica és la que sembla més 
innòcua. Però ja fa temps que penso que compartir una inicial en el cognom no és 
un argument prou sòlid per fer seure juntes dues persones. Seure per ‘ordre de 
llista’ és una estratègia disciplin{ria que el relat de l’escola ha naturalitzat. Vaig 
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decidir que no necessitava saber de memòria tots els noms el primer dia. Preferia 
conèixer-los. I això significava també saber amb qui volien seure o en quina zona 
de l’aula preferien estar-s’hi. L’alfabet des d’aquesta perspectiva semblava un 
instrument capciós. Però Lluís Poy... no aconseguia recordar aquell cognom que se 
m’ennuegava des de feia dies. 
 
Hola! Quan el vaig veure vaig saber que ens coneixíem. El rostre que jo recordava 
era més arrodonit i no tenia les faccions tan marcades. Tampoc no lluïa aquella cua 
amb què es recollia una llarga cabellera. Sabia que aquell noi havia estat alumne 
meu només un trimestre. Segurament en un crèdit variable a segon d’ESO. ‘El 
còmic’, em va dir ell. Mentre puj{vem al meu despatx les meves cavil·lacions 
ressonaven rítmicament per les escales: Poy, Poy, Poy... Per què no recordava 
encara aquell cognom? Vam entrar, vaig engegar la gravadora i el vaig convidar a 
començar. Et podries presentar? Dir el teu nom, edat... Sóc Lluís Fernández Poy i 
tinc 20 anys. 
 
Només recordo que tenia malestar però no recordo perquè 
 
En la narració del meu encontre amb en Lluís, un malentès activa una situació que 
s’articula al voltant de l’oblit. L’equívoc del cognom que dislocava el meu record el 
vaig resoldre més endavant. En Lluís em va explicar que els seus amics el coneixien 
pel seu segon cognom i el professor que m’havia suggerit de parlar amb ell era el 
pare d’un dels seus amics de colla. Però a l’entrevista amb en Lluís, l’oblit emergeix 
com una estratègia per relacionar-se amb la seva pròpia història. 
 
En Lluís va anar transitant per l’educació obligatòria sense gaire problemes fins 
quart d’ESO. A quart, com ell mateix explica “ja va ser no estar a gust, no estar bé”. 
Com a casa no arribaven bones notes i cada dia tenia més faltes d’assistència, va 
acabar deixant-ho abans de la fi del curs. Es va posar a treballar com a mosso de 
magatzem en una empresa de cambres frigorífiques. “Carregava i descarregava 
camions, congelava el producte...”. Després de gairebé un any en aquella feina va 
pensar “que així no anava bé” i va ingressar a l’escola ‘Pons’, una escola d’hosteleria 
on també preparaven per a fer la prova d’accés als cicles formatius de grau mitj{. 
Va fer un curs de cuina i es va preparar per a l’examen d’accés als cicles formatius. 
Va aprovar. Com ja havia passat un curs escolar, a l’estiu va tornar a posar-se a 
treballar i el curs següent va iniciar els estudis del cicle formatiu de grau mitjà 
d’aqüicultura. Diu que va fer cultius marins “per veure com era la cosa, per 
curiositat”. No ho va aprovar. Ni tan sols recorda si va arribar a acabar el curs. Però 
el curs següent es va matricular a Amposta per iniciar el cicle formatiu de grau 
mitj{ d’inform{tica que est{ cursant actualment.  
 
La ruptura amb l’institut no té una explicació explícita. Sembla emergir una 
negació de la pròpia història que s’evidencia pel fet que, com ell mateix reconeix a 
la fi de la nostra entrevista, gairebé no recorda el seu pas per l’institut. 
 
Alfred: “Què et sembla tot això que hem parlat?” 
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Lluís: “No sé, m’ha fet pensar en algunes coses que mai m’havia ficat a pensar... 
Per a mi, no sé, quasi ja no me’n recordo de la temporada aquí a l’institut.[...] La 
tinc ja com a... va passar i all{ es va quedar” 
 
Les experiències viscudes i alguns capítols vitals semblen no estar reflexionats ni 
connectats amb el present. 
 
Alfred: “A quart el trencament b{sicament va ser aquest, que aquí ja no volies 
estar més?” 
Lluís: “Sí, i ara no sé perquè” 
 
La família apareix a l’entrevista com un teló de fons molt borrós. En Lluís afirma 
que a casa seva van molt esvalotats i assegura que allò que la seva família podria 
aprendre d’ell és la tranquil·litat. En Lluís en cap moment no anomena el seu pare 
o la seva mare i només, en un moment de l’entrevista, explica que és el més petit de 
quatre germans (entre 6 i 8 anys més grans que ell). No sembla que hi hagi un 
vincle molt fort amb els seus germans (dos nois i una noia). Fins i tot, en un 
moment de confusió, no recorda quin és el seu germà més gran. Però no hi ha un 
relat sobre la relació que té amb els seus germans més enllà de reconèixer-los una 
certa influència en alguns dels seus gustos musicals (algunes cançons de heavy).  
 
Quan va deixar d’assistir a classe no es quedava a casa sinó que es passava el dia 
voltant pel poble, per evitar que la seva família s’assabentés que no era a l’institut. 
Però costa establir cap mena de connexió entre la seva relació familiar i la seva 
trajectòria personal, educativa i vital. Un cop més, l’oblit s’erigeix en mediador de 
la conversa: 
 
Alfred: “Va ser decisió teva, exclusivament teva, tornar a estudiar? O bé vau 
parlar-ho a casa?” 
Lluís: “No, no. Vull dir, ho vaig comentar a casa i... I com va anar? Jo no ho recordo 
quasi” 
 
Després recorda que la seva germana li havia parlat de l’escola ‘Pons’ i acaba 
reconeixent que havia estat una decisió consensuada ‘a casa’. 
 
“Una mica jo i a casa. Com si diguéssim les temporades d’estudiar o no estudiar 
mes o menos s’ha decidit a casa, però de lo que he estudiat sempre ho he triat jo” 
 
Era ja no ganes de vindre, directament 
 
A l’època de l’institut en Lluís sempre anava amb un grup d’amics reduït, amb els 
que compartia el seu interès pels jocs de rol. No es relacionava gairebé amb ningú 
més i, malgrat que de vegades feia ‘campana’ amb altres companys, va començar a 
faltar a classe com una opció individual, “era ja no ganes de vindre, directament”. 
En aquest fet sembla entreveure’s un dels motius del seu desencontre amb 
l’institut. En paraules de Lluís: 
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“Les aficions que eren una mica diferents i al no poder comentar-ho pot ser això 
hauria estat un motiu. [...] No sé, pot ser que el mateix distanciament fes que em 
cremés i això baixés el rendiment”. 
 
En qualsevol cas, en Lluís no atorga a l’institut un paper actiu en el seu abandó. No 
problematitza el tracte rebut a l’institut, ni mostra cap mena de ressentiment. Més 
aviat situa el professor com a víctima d’unes regles del joc que, com apunta a 
l’entrevista, són incapaços d’imposar (“No és més que imposar-se més”), però que 
ell en cap cas qüestiona. 
 
“Jo penso que als professors ja la vida els ha donat molts de cops per a entendre’ns 
i poc poden aprendre [...] estan ja cremats i coses així [...] Els professors solen estar 
ja cremats perquè hi ha molt d’alumne cabró, avui en dia”. 
 
Aquesta ‘culpabilització’ de l’alumne és recurrent. En un altre moment de 
l’entrevista, al preguntar-li què podria aprendre d’ell un nen, respon: “com no fos 
una miqueta de civisme, perquè últimament n’hi ha molt poc”. Finalment, en una 
segona trobada amb en Lluís, descarrega sobre ell mateix la responsabilitat d’haver 
abandonat a quart d’ESO: 
 
Alfred: “Hi ha cap cosa de la teva etapa a l’ESO que canviaries?” 
Lluís: “Principalment haver-ho acabat. Potser haver-me esforçat una miqueta 
més” 
 
Els interessos d’en Lluís giren sempre al voltant de móns fantàstics i espais 
d’evasió. Llegir literatura fantàstica, dibuixar manga, pintar personatges del 
warhammer, jugar a jocs de rol amb els amics… Més endavant, els seus amics 
seguiran el seu propi camí, aniran abandonant aquells interessos que els unien i 
finalment es separaran. En Lluís sembla haver emplenat aquest buit amb els jocs 
online: “Estic molt... entre cometes, enganxat als jocs online, que estic fent 
amistats”. Com apunta en la seva intervenció, els jocs online no només han suposat 
un espai on desplegar els ‘seus móns’ (“temes de mitologia, però també algun que 
altre així futurista”) sinó també un lloc de projecció del ser, d’un ser social: 
 
“És una comunitat de jugadors. [...] A algun el conec així mig personalment perquè 
portem un any jugant junts. Però més o menos ens coneixem per nicks”. 
 
El futur no el veig, mai m’he parat a pensar-ho 
 
El pas d’en Lluís pel món laboral el conduirà a plantejar-se tornar a entrar en el 
sistema escolar. La precarietat laboral (“allí no pintava, [...] est{s sense contracte 
[...] fas una mica de tot, [...] i damunt cobrava poc”) l’empeny a dipositar en l’escola 
unes expectatives que havien de donar resposta a “la necessitat d’alguna cosa 
millor”. En Lluís fa, malgrat tot, una valoració positiva de la seva experiència 
laboral. Però, paradoxalment, només destaca aprenentatges vinculats a la seva 
posició de subordinació dins l’empresa: 
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“Hi ha moltes coses que van ser positives, all{ me van espavilar. [...] Veure una 
mica el món laboral, aprendre per on te la poden pegar”. 
 
Però, malgrat tornar a l’escola per obtenir una millora probablement en el camp 
professional, en Lluís es vincula als estudis des de la deriva més que des de la 
vocació o des d’un especial interès per allò que fa. Encara ara no sembla tenir molt 
clar què far{ quan acabi els estudis d’inform{tica, i el seu interès “més que per 
feina o això, és per aprendre informàtica a nivell personal, o sigui per a aplicar-ho a 
casa”. Això sembla entrar en contradicció amb les motivacions que l’empenyen a 
tornar a estudiar. Però, tanmateix, aquesta manca de prospecció (“El futur no el 
veig, mai m’he parat a pensar-ho”) és potser el fil que connecta els tr{nsits d’en 
Lluís. O, més ben dit, el nexe de les significacions que en Lluís atorga als seus 
trànsits. 
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El context de la trobada amb la Maria i l’Andree 
Juana Maria Sancho  
 
 
Tal com havíem acordat amb la tutora, a finals de novembre del 2007, vaig agafar 
el metro per anar a la seu del Pla de Transició al Treball a on assistien dues de les 
persones a les que els hi demanaríem de participar en aquesta recerca. De camí, no 
em vaig poder estar de recordar els inicis d’aquesta iniciativa a la dècada del 1980. 
La circumst{ncia d’estar col·laborant en aquell moment amb un grup de professors 
i professores de formació professional, em va porta a participar, com a assessora 
pedagògica, al primer PTT que es va crear a la Zona Franca. Es tractava d’un 
projecte pioner, que intentava donar resposta a un seguit de problemes i 
mancances del sistema educatiu. Molts nois i noies que al finalitzar l’EGB amb 14 
anys no volien seguir estudiant –o començaven Formació Professional o Batxillerat 
Unificat i Polivalent i ho deixaven de seguida-,  es trobaven en un limbe, degut a 
una llei que no els permetia començar a treballar fins als 16 anys. A més, el món del 
treball estava fent un canvi significatiu i demanava treballadors amb una formació 
que els mancava. 
 
Avui existeixen un bon nombre de PPTs arreu de Catalunya, que es defineixen com 
“una modalitat de Programes de Garantia Social dissenyada per proporcionar a 
nois i noies recursos personals i professionals perquè puguin trobar feina i/o 
continuar la seva formació”. El seu objectiu és “que els joves coneguin directament 
el món laboral, les professions existents i els requeriments i recursos per accedir a 
un lloc de treball; que els joves es replantegin continuar la seva formació; que les 
empreses col·laborin en el procés de formació i plantegin ofertes de treball per als 
participants en el programa”7. 
 
Durant el recorregut del metro anava pensant que havia passat molt temps des 
d’aquesta primera experiència meva de contacte amb un PTT i em demanava com 
serien el nois i noies que ara escollien o eren adreçats cap aquesta modalitat 
formativa. En arribar al centre que acull el PTT a on estava el grup amb el que jo 
tenia previst trobar-me, vaig entrar a un edifici antic, ben conservat i força 
agradable, que albergava diferents serveis municipals. Els espais ocupats pel PTT 
eren amplis, lluminosos, ben equipats i amb sortida a una ampla balconada. La 
tutora i el seu grup d’estudiants dels quals jo n’entrevistaria a dos i en Paulo a uns 
altres dos, ja m’estaven esperant.  
 
Certament el grup estava compost per persones molt diferents a les de la Zona 
Franca de mitjans del 1980. Per començar, hi havia gent de molts països diferents, 
sobretot d’Amèrica Llatina. També eren més joves i, com vaig anant descobrint, les 
seves situacions personals eren molt diverses. El grup reflectia bé les profundes 
transformacions experimentades per la nostra societat en els darrers anys. Nois i 
noies estan, per un cantó, més cuidats, el sistema educatiu està més pendent d’ells. 
Si per la raó que sigui no han acabat l’ensenyament secundari o no han estat 
degudament escolaritzats al seus països, ja tenen setze anys i volen començar a 
                                                        
7 http://www.escoladeltreball.org/ca/s2/pgs/ptt.htm  
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treballar, aquí troben un pont, una passarel·la que els facilita l’entrada al camp del 
treball, evitant, així, situacions d’exclusió, de pobresa o de risc social. Però, per 
altra banda, cada dia es fa més difícil viure com a ciutadà de ple dret en una 
societat regida per les lleis de mercat, més o menys temperades per les decisions 
polítiques, sense una preparació que permeti trobar i expressar el propi sentit de 
ser.  
 
Aquí vaig entrar en un seguit de cavil·lacions, que sempre m’acompanyen, al 
voltant de les possibilitats i els límits de trobar el propi sentir de ser establint un 
diàleg productiu amb la resta de la societat, que no aïlli i margini, però tampoc 
obligui a combregar amb rodes de molí. No seguiré explicant el flux dels meus 
pensaments en aquell moment. Però sí diré que cada vegada estic més convençuda 
de la import{ncia d’aprendre a Llegir i a Escriure, així en majúscules. A llegir 
(desxifrar, entendre) qualsevol situació, incloent les nostres personals,  i a escriure 
(expressar) qualsevol pensament, davant de qualsevol persona. També de trobar 
que i ha alguna cosa que un pot arribar a fer i que això augmenta la nostra 
autoestima. I que les situacions educatives i formatives poden contribuir, o no, a 
les dues coses. 
 
Mentre la tutora atenia personalment a una noia que necessitava en aquell 
moment atenció individual, els altres nois i noies parlaven tranquil·lament en 
grupets al voltant de la taula. Només una noia romania asseguda i apartada del 
grup i callada, quasi al final de la taula i prop del balcó. Semblava que no s’acabava 
de trobar bé. La resta del grup es feia i desfeia en converses relaxades i rialles 
nascudes de petites bromes. Finalment vam seure al voltant de la taula i vam tenir 
una conversa animada sobre ells mateixos, el que els agradava, el que sabien, el 
que podien ensenyar als altres, els seus plans de futur... En acabar, el grup va tenir 
un moment d’esbarjo esperant la gu{rdia municipal que els venia a donar una 
xerrada sobre educació vial. Jo, per indicació de la tutora que ho havia decidit 
prèviament i havia parlat amb ells, em vaig quedar a parlar amb la que, a partir 
d’ara, anomenarem Maria.  
 
Abans de passar a construir el relat de la Maria i l’Andree, noms que ells van triar, 
em referiré a la segona trobada que vaig tenir en el grup a mitjans del mes de març, 
quasi quatre mesos després de la primera i unes setmanes abans de que 
comencessin les seves pràctiques professionals a diferents restaurants, ja que els 
membres d’aquest grup s’estaven preparant per a ser ajudants de cuina. En aquell 
moment estaven fent un curs de cuina a un Centre Cívic, donat que no existeixen 
instal·lacions adients per fer-les al local del PTT. L’acord era que ens preparaven 
un dinar per a la tutora, la persona que els donava el curs, el coordinador dels 
PTTs, el Paulo i jo.  
 
Quan vam a arribar al local i vam entrar a la cuina, hi havia dos noies cuinant, la 
resta estava parant taula o fent altres coses, i jo no les vaig reconèixer. Portaven 
vestits de cuina professionals i vaig pensar que eren treballadores del centre. 
Havien crescut, es notaven a gust i es movien per la cuina amb soltesa. De fet, 
només em vaig adonar que una d’elles era la que bastant compungida al 
començament de curs volia parlar de forma individual amb la tutora, quan van 
baixar a dinar. La resta del grup també estava força canviat. Tots amb vestits 
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professionals d’ajudants de cuina, es desplaçaven per l’espai ocupant-lo amb 
seguretat. La interacció era més viva, més propera. La noia que el primer dia seia 
allunyada del grup i no s’acabava de trobar-se bé, la que en els relats que ara 
vindran anomenaré Maria, reia, parlava, semblava sentir-se a gust. M’indicava, amb 
complicitat i senyalant-me’l, que l’Andree, de qui també parlaré més endavant, 
tenia parella i que era la seva amiga. Tots, menys un noi i una noia que havien 
tingut un petita ensopegada amb la professora de cuina i els havia tret de la classe, i 
per tant ni havien fet el menjar ni portaven vestits professionals, mostraven el seu 
goig per poder oferir-nos un bon dinar i una bonica taula. A l’Andree se’l veia més 
gran, tranquil com la vegada anterior, però més fet, més home, content de tenir una 
parella.  
 
El dinar, deliciós per cert, va ser una petita festa. La taula ben parada i guarnida, els 
plats gustosos i ben presentats. Ells, els protagonistes de tot allò, a punt de 
començar les seves pràctiques al món real. La conversa va ser fluida i al final vam 
intentar veure com veien el seu futur, quins eren el seus plans, els seus somnis. 
Alguns pensaven seguir estudiant, estaven preparant les proves per obtenir el 
certificat d’estudis secundaris o passar a formació professional reglada. Alguns 
preferien anar a treballar. Però per a tots semblava que l’experiència del PTT havia 
contribuït a augmentar la seva capacitat de llegir i escriure i, sobre tot, els hi havia 
fet descobrir que hi ha moltes coses que poden fer bé. És evident que això va 
contribuir a augmentar la seva autoestima. Ara està per veure com se les 
manegaran al món real des de la seva diferència geogràfica, social, cognitiva i 
emocional. 
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La plenitud del silenci 
Juana Maria Sancho 
 
 
Com he comentat anteriorment, el primer contacte amb la Maria el vaig establir a 
través d’una sessió grupal. A l’entrar a l’aula on estaven tots, de seguida em va 
captar l’atenció la plenitud del seu silenci. No parlava, no preguntava, però es feia 
present. Durant la llarga estona que vam explicar en què consistia la recerca a la 
que els invitàvem a  participar, diferents nois i noies van demanar aclariments i 
van fer preguntes. Però ella només mirava, entre interessada i absorta. Estava 
asseguda a la meva esquerra de la gran taula, al costat del balcó i allunyada de la 
porta d’entrada. Aquí va romandre tot el temps que vam parlar amb el grup, la 
resta es movia, s’aixecava. Inclús quan se’ls va donar permís per sortir de la sala, 
ella no ho va fer, va dir que no s’acaba de trobar bé. Però quan se li va proposar fer 
l’entrevista, va acceptar de bon grat, sempre sense moure’s  del seu lloc. Vaig ser jo 
la que em vaig apropar a ella i va trencar el seu silenci a instància de les meves 
preguntes. 
 
La Maria semblava una nena molt tranquil·la, o més que tranquil·la abstreta en el 
seus pensaments i preocupacions. De fet,  al llarg de la conversa van emergir pors, 
absències, abandonaments, que semblaven haver trastocat la seva curta trajectòria 
de vida. En diferents moments va mostrar una gran fragilitat, donant la impressió 
de que est{ lliurant una gran lluita amb les problem{tiques que l’envolten. Se sent 
sola i a la vegada depenent. Diu que no pot sortir sola de casa, pels dos episodis 
d’assetjament que va patir al carrer. Però pateix per la feina que li dóna la seva 
mare i tampoc vol deixar de fer-ho tot, vol fer alguna cosa. És una pugna amb si 
mateixa que ella sap que ha de guanyar. Vol seguir estudiant, encara que no sap si 
ho podr{ fer si no pot vèncer la por a sortir sola i anar a l’escola d’adults. Però sap 
molt bé que ha d’estudiar.   
 
Per a ella, el més positiu del seu pas per la primària i per la ESO van ésser els 
amics. Creu que sap escoltar i que pot ensenyar a d’altres a fer-ho, i també a 
estimar. De petita gaudia de diferents interessos: música (acordió), ballet, natació. 
Però la dedicació que per a ella necessitava l’institut la portaren a abandonar-los. 
Tot i així, no va obtenir el graduat de secundària. La separació dels seus pares li va 
produir una gran buidor. La por produïda per dos episodis d’assetjament per la 
mateixa banda de joves al carrer, li han reduït la seva capacitat d’acció al no 
atrevir-se a sortir sola al carrer. La Maria lluita des del seu silenci. Gaudeix de 
l’aprenentatge d’un ofici i continua anant a l’escola d’adults per traure’s el certificat 
d’ensenyament secundari. Segueix lluitant per trencar el seu silenci. 
 
Tot anava funcionant fins a 4t d’ESO 
 
Ara la Maria té 17 anys i viu amb la seva mare, de la que diu haver après molt:  
“m’ha ensenyat a, pues a ser el que sóc, a ser educada si hi ha algú davant, a estimar”;  
i amb la seva germana gran, per la que es preocupa perquè no es troba gaire bé: “li 
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dic que vagi a on ha d’anar, que ella també va a l’hospital, però no vol, no sé”. També 
té contacte familiar amb unes tietes.  
 
Va anar a una guarderia del barri de la que no se’n recorda gaire, després a una 
escola primària del seu barri on també hi anava la seva germana gran. D’aquesta 
escola té records “molt agradables”. El que més l’interessava eren “els amics” i la 
relació amb els professors que “em tractaven molt bé”. No destaca cap 
aprenentatge significatiu que ella cregui haver fet a l’escola prim{ria, només: “pues 
no sé, es que van ser, no sé, anys molt bonics i em vaig emportar pues amics que 
encara estic amb ells i no sé”. Amb els seus comentaris la Maria assenyala una 
realitat bastant estesa entre nosaltres que és la manca de consciència 
d’aprenentatge personal, social i acadèmic que solen mostrar els nostres 
estudiants. La resposta més repetida de nens i nenes a la pregunta sobre el que 
consideren més interessant de l’escola sol ser la mateixa: els amics, seguida de la 
relació afectiva amb el professorat. En aquesta forma de construir la relació 
docent, l’aprenentatge vehiculat pel currículum acadèmic, desvinculat del aspectes 
personals, emocionals i socials,  es converteix en una mena de píndola, que un s’ha 
d’empassar per saltar la següent tanca de la cursa educativa, per passar de curs. 
Instal·lant-se la idea de que una vegada s’acaba l’examen, el millor és oblidar. 
 
La Maria comença l’ESO i va fent fins a 4t sense grans problemes. Té un bon record 
d’aquesta etapa i es refereix una mica al seu aprenentatge dels continguts, encara 
que el més important continuen sent les relacions amb els companys.  
 
Bé no sé, era més difícil perquè t’ensenyen més coses, i a mi m’agrada aprendre 
però bueno no sé, també molt bé, gent nova i molt bé els companys. Amics també i 
no sé que he après moltes coses.  
 
Unes coses que ara pot recuperar i resituar en els estudis que està cursant.  
 
Bueno no sé, ara com estem estudiant i tal, i estem repassant pues les assignatures 
i tot això, pues jo hi ha coses que ja les havia après a l’escola.  
 
Tot i això, per a la Maria, com per a molts altres nens i nenes, l’entrada a  l’institut 
la porta a deixar la seva afició per tocar l’acordió. “Sí, sí ho vaig deixar quan vaig 
començar  l’institut perquè no em donava temps, o sigui preferia estudiar, que no” ... 
Resulta ben significatiu com molts dels països considerats pel seu bon nivell 
educatiu promouen i tenen en compte el gust de nens i joves per la música i són 
capaços d’entendre el seu valor formatiu. Els centres de secundària ofereixen 
estudis musical –que inclouen aprendre o practicar a tocar un instrument- i tenen 
fins i tot orquestres simfòniques. Vaig treballar a una escola secundaria pública i 
comprehensive (integrada) a Anglaterra que tenia una orquestra en la que 
participaven 80 nois i noies. En les empreses angleses tocar un instrument es 
considera com una capacitat d’un gran valor. Perquè significa que se sap 
interpretar un llenguatge complex; es té constància, ja que es necessita assajar 
cada dia; i si a més es toca en una agrupació musical, vol dir que se sap treballar en 
grup. Cap d’aquestes destreses, a més del plaer estètic i expressiu de la música, 
semblen fútils. Però la nostra escola secundària entén la música com una maria,  i 
l’afició dels estudiants per ella una pèrdua de temps. 
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Però la Maria no va deixar només de tocar un instrument quan va començar 
l’ensenyament secundari. També va deixar la natació i el ballet. 
 
Sí quan era petita em van becar a fer natació al Club Natació Catalunya i vaig 
competir durant un temps, però al començar l’institut vaig preferir estudiar 
perquè no podia amb tot, feia moltes coses i no podia estudiar.  
 
Ara enyora la natació i intenta anar al gimn{s. Però la por i l’angoixa que pateix 
sovint no li faciliten les coses.  
 
No, perquè no puc anar sola, llavors, clar em limita molt, perquè com vinc aquí 
pels matins i  per la tarda vaig a l’escola d’adults només tinc els caps de setmana i 
com he de fer deures i tot, no tinc temps. 
 
No obstant aquestes petites (o gran pèrdues) la ruptura del procés escolar de la 
Maria no sembla assentar-se a la seva experiència educativa (o sí, si pensem com 
aquesta podria contribuir al desenvolupament emocional i social de nens, nenes i 
joves ajudant-los a enfrontar situacions que no deixen de ser la vida mateixa). Per a 
ella, la seves dificultats a 4t d’ESO estan relacionades, per una banda, amb una 
situació familiar que la va sumir en una depressió. 
 
Pues els meus pares es van separar, i bueno ja fa cinc anys, i després el meu pare 
pues fa dos anys se’n anar a viure  fora, al poble, perquè no volia estar aquí sol. Jo 
vivia amb la meva mare, i el meu avi es va morir, i bueno no sé la meva germana 
també, bueno estava malament, i al final vaig acabar jo malament llavors no...   
 
I, per l’altra, i potser per la mateixa fragilitat en la que es trobava, amb dos 
incidents de violència masclista que va patir al carrer.   
 
Sí, perquè al carrer, bueno dos cops, em van agredir llavors també em feia por 
sortir al carrer i no podia anar sola a cap lloc, i es que no podia estar al institut”.  
 
Dues vegades el mateix grup de nois, que no la coneixien de res, la van molestar pel 
carrer augmentant la seva  sensació de desprotecció. 
 
No, era una banda i, no sé, em van reconèixer la segona vegada i mira no... 
 
A més de sumir-la, com passa sovint a les noies que es troben en aquestes 
situacions que les omplen de vergonya i impotència, en un silenci que deixa 
impunes als que comenten l’ofensa. Potser sabem molt bé qui pot ser la seva 
víctima i se n’aprofiten.  
 
J: Els vas denunciar?  
M: No. 
J: Per què? 
M: Perquè vaig trigar sis mesos en dir el que m’havia passat. 
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“...m’agrada aprendre en general” 
 
Però a la Maria, com ella mateixa repeteix al llarg de l’entrevista, li agrada 
aprendre i està intentant superar la situació per la que ha passat els darrers anys. 
Per aquesta raó s’ha apuntat al PTT.  
 
Bueno pues perquè vaig tenir problemes, i no podia anar l’institut, i vaig preferir 
fer algo per no perdre un any i vaig venir aquí a estudiar algo, i poder formar-me 
en alguna professió 
 
D’aquesta experiència també li interessen altres coses. “Conèixer gent nova, no sé, 
no estar sempre al mateix entorn i aprendre cuina que m’agrada”. En realitat la 
Maria té molts interessos i, malgrat la impressió primera d’una jove solit{ria, es 
considera una persona atreta per la relació i la socialització. De fet, el que més 
l’ajuda a sortir de casa, el que més la motiva, sembla que és la relació amb altres 
persones, el seu desig d’ajudar als altres, sobretot a la seva família. 
 
Aquí he conegut companys pues que em cauen molt bé, i quan no vull venir pues 
me’n recordo d’ells i m’entren ganes de venir i després per la meva mare perquè, 
com que la meva germana està molt malament, i a vegades hi ha molts problemes, 
pues vull estar bé per poder ajudar a la meva mare.  
 
Dels seus interessos, com he assenyalat, destaca la música “pop o rock, no sé de 
tot...”. Que ara escolta per ordinador. Un ordinador que ara és per ella sola. 
 
No, és que teníem un per tots, però la meva germana i jo, pues sempre estava ella, 
llavors, ens barallàvem i al final la meva mare va comprar un per ella i per mi, i 
està a la meva habitació. 
 
Que, com la gran majoria del joves actuals que són nadius digitals, ha après a fer 
anar sola.  
 
No sé, és que em penso que és una cosa que si et poses, bueno com tot, no? si et 
poses pues, pues, vas aprenent no...  
 
D’aquesta manera ja quan estava a prim{ria, ajudada per la seva germana, es va 
obrir un compte de correu electrònic que fa servir “per enviar e-mails als amics que 
tinc de lluny, o per parlar”. També ha ajudat d’altres a obrir-se un compte. Encara 
que diu no rebre molts missatges. Tot i això ha aprofitat el maneig d’aquesta eina 
per tractar de buscar treball. 
 
Abans de començar el PTT, em vaig inscriure a una web de treball de Infojobs, i 
m’envien sol·licituds  per treballar.  
 
Ella mateixa es va fer el seu currículum i el va enviar perquè volia treballar “els 
caps de setmana o per Nadals”. I de fet ha rebut ofertes de treball, però no les ha 
pogut agafar perquè “són de cada dia o llavors no...” no podria continuar estudiant. 
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Però també fa servir l’ordinador per baixar-se la música que descobreix per altres 
mitjans de comunicació. 
 
A vegades quan surt algun programa de la tele amb música, si m’agrada alguna 
cançó me la apunto i la baixo.  
 
I com un eina de comunicació i de cerca d’informació més per fer treballs, 
 
Pues em fico al MSN i parlo amb els meus amics, amb els que viuen fora, i busco 
informació per alguns treballs i ja està. 
 
que per iniciativa o interès propi. 
 
Home no, a vegades pues busques alguna cosa que t’interessa però normalment és 
per treball, i tot això.... 
 
De forma més puntual també l’utilitza per fer treballs o quan no sap què fer, també 
fa servir l’ordinador per composar textos amb imatges. 
 
Sí per treballs sí que ho feia servir, i a vegades si m’avorria, pues li feia algun text 
de la meva mare, o amb imatges. 
 
Però també li agraden altres moltes coses, fer fang, dibuixar, “fer fotos a paisatges i 
als meus amics. [...] i a la família també...”. Sempre li han  dit que se li donen “molt bé 
les coses de creativitat de les mans”. De la mateixa forma que reconeix que posseeix 
quelcom valuós que pot compartir amb els altres com ara el seu sentit de la 
responsabilitat, la seva capacitar per estimar, per escoltar, per ajudar. En aquest 
últim cas, més als altres que a ella mateixa. 
 
Pues no sé,  jo sé escoltar a la gent, m’agrada ajudar a la gent quan té algun 
problema. I no sé, és que abans era molt optimista i amb la gent del voltant pues 
sóc optimista, no? Els vull ajudar, vull que tot els hi vagi bé, però clar amb mi no 
sóc optimista, i no sé, i a vegades sóc molt fràgil, que em passa qualsevol cosa i em 
fa no sé què. 
 
La Maria repeteix diferents vegades al llarg de l’entrevista “no sé [...] és que a mi 
m’agrada aprendre en general”, per això té la intenció de continuar estudiant i de 
treure’s  el certificat d’ensenyament secundari. 
 
“I ara estic anant a l’ escola d’adults per passar a cicles formatius, per aprovar 
l’examen i desprès quan tingui divuit vull fer l’ examen de l’ESO”.  
 
El tema que li queda per resoldre és recuperar la seva confiança per poder anar 
sola pel carrer. També li agradaria que la salut de la seva germana millorés. 
 
“Home, m’agradaria poder anar sola als llocs, perquè sinó la meva mare sempre 
ha d’anar estar pendent, i que la meva germana estigués bé, perquè és passa el dia 
a casa, i no fa res”.  
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Com he indicat al començament, quan torno a trobar a la Maria quatre mesos més 
tard, portant un vestit professional i preparant un dinar per a ells mateixos i tres 
convidats, el seu to corporal i la seva forma d’estar han canviat profundament. Ara 
la seva presència no l’omple el silenci sinó la relació amb els seus companys. Est{ 
fent una feina que sembla tenir sentit, està desplegant les seves fortaleses: la 
responsabilitat, la capacitat per ajudar als altres, la creativitat manual; sembla 
menys fràgil i més segura. Se la veu contenta. No tenim ocasió de parlar de forma 
individual, però és ella la que m’indica, amb un punt de complicitat, que l’Andee 
està content perquè té novia, tot senyalant a una de les noies. A l’acabar el dinar, 
fem una roda perquè cada noi i noia ens digui què pensa fer a l’acabar el curs, 
després de les pràctiques al restaurant. La Maria ho té clar, continuar anant a 
l’escola d’adults i seguir estudiant, encara que, de moment, la seva mare hagi de 
seguir acompanyant-la pel carrer. 
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Facilitat per l’esport, dif icultats pels estudis 
Juana Maria Sancho 
 
L’Andree, com ell va decidir anomenar-se per aquest relat, el dia que vaig anar per 
primera vegada al PTT, parlava tranquil·lament amb diferents grups de nois i noies 
mentre esper{vem per seure al voltant de la taula. Se’l veia relaxat, amb facilitat 
per parlar amb uns i altres. La seva tutora i alguns altres nois i noies em van 
indicar –amb un besllum de reconeixement no mancat d’una certa admiració- que 
li acabaven de fer un contracte professional per jugar durant tres mesos al primer 
equip –d’un esport no majoritari- d’un club esportiu important de Catalunya, a on 
fins ara jugava com a juvenil. La xifra mensual que el club li pagaria (15000€ 
mensual, més de cinc vegades del sou d’un docent de secund{ria) semblava 
impressionar més a la tutora –i per suposat a mi- que a la resta del nois i noies i, 
sobre tot a ell. Potser perquè ningú d’ells copsava la magnitud d’aquesta xifra, que 
molts membres de les seves famílies probablement no arribaven a guanyar en un 
any. I sobretot perquè, veient més tard el tipus de família i el tarannà de l’Andree, 
segurament, ell no tindrà accés a aquests recursos fins que sigui més gran. Així que 
la seva vida quotidiana no s’ha vist afectada per aquesta circumst{ncia. 
 
Ja al voltant de la taula vaig començar a explicar el sentit de la recerca que estàvem 
fent, i els hi vaig demanar pel que ells consideraven les seves fortaleses, els seus 
sabers, els aspectes més positius de sí mateixos. L’Andree va ser un dels que va 
parlar i per la forma de fer-ho vaig copsar, encara que s’expressava força bé, un 
deix de dificultat en la seva articulació fonètica que resultava en una parla a copets. 
Quelcom que va quedar palesament reflectit a l’entrevista posterior i que pot 
explicar les seves dificultats amb la llengua escrita.  
 
Quan la tutora li va proposar ser un dels entrevistats va acceptar amb gust i quan 
vaig acabar l’entrevista amb la Maria, no va tenir cap dificultat per deixar els seus 
companys a l’esbarjo i entrar a l’aula a parlar amb mi. Des del primer moment va 
insistir en fer l’entrevista en catal{, encara que em va dir que amb la seva família 
parlava normalment en castellà. No va ser prolífic amb les seves respostes, com 
tampoc ho havia estat la Maria8, però sí, com ella, va estar molt col·laborador i 
interessat al llarg de tota la conversa. Com també ho va estar quan arran de dir-me 
que escrivia textos amb imatges a l’ordinador, es va comprometre a enviar-me un 
relat sobre sí mateix. 
 
J: Com que fas servir el word, després d’aquesta entrevista, et podries 
comprometre a anar pensant en tot això, amb totes las coses que saps, totes les 
coses  que poguessis rescatar, i escriure-les amb el word i afegir a lo millor algunes 
imatges que per tu fossin significatives, de tota la construcció de la teva vida, i 
enviar-me-les, per correu electrònic?  
                                                        
8 En sóc conscient del que pot significar per qualsevol jove conversar amb un adult que acaba de 
conèixer sobre sí mateix, sobre el que reconeix com les seves fortaleses, els seus sabers, els seus 
valors, els seus aspectes més positius,  en un moment que s’est{ descobrint, que s’està fent. I més si 
al sistema educatiu ja t’ha començat a posar l’etiqueta de fracàs i estàs cercant vies alternatives per 
no sentir-te personal i socialment despenjat, en un món en el que l’accés al treball es considerat com 
el punt més important de cohesió i sentit de pertinença.   
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A: Ho  podría intentar. 
J: Ah!  podria ser guapo, no? 
A: Un text més o menys de vida, de com ha anat...? 
J: Exacte, el que tu voldries dir de tu mateix en aquesta recerca, és a dir a veure, jo 
sóc un nano de disset anys i tinc tota una sèrie de valors, tinc tota una seria de 
coses que sé, que sé fer, que m´ interessen, bueno com ho escriuries tu?  
A: Pues com una redacció normal,  
J: Sí, sí...  
A: Explicar-ho més o menys des del principi, com vaig passar les etapes de l’escola, 
els amics,... [...] Val. 
 
I va complir la seva promesa. Uns dies després vaig rebre el text que em servirà 
com a presentació i resum de la seva experiència de vida i que passo a exposar 
havent-hi introduït les pertinents correccions ortogràfiques i tret aquells noms o 
referències –per exemple el nom de l’esport que practica- que puguin trencar 
l’anonimat de l’Andree. El text est{ ben estructurat i composat seguint una línea de 
temps valorativa i en ell expressa la seva posició sobre temes com el racisme i el 
masclisme. L’escriptura del text, com he comentat anteriorment, desvetlla el tipus 
de problemes d’aprenentatge escolar que pot tenir l’Andree. Escriu fonèticament, 
tal com sona, per exemple colegi per col·legi, o cadarme per quedar-me. És possible 
que en castell{, llengua amb una major coincidència entre la parla i l’escrit, les 
seves dificultats fossin menors. Però en catal{ el nombre de faltes d’ortografia del 
text que a cop d’ull permet captar el word si té activat el corrector, pot donar la 
dimensió de les dificultats que té l’Andree per obtenir el certificat d’estudis 
secundaris.  
 
Una situació que a l’Andree li produeix una certa decepció i una manca 
d’estimulació. Malgrat això, com en d’altres qüestions de la seva vida que han 
pogut ser particularment doloroses i punyents, no perd la calma superficial i 
sembla entomar-se les coses amb un esperit força positiu. 
 
A: En principi volia fer batxillerat, però... al no poder aprovar 4rt, l’única solució 
era aquesta.  
J: O Sigui que si tu fas el PTT, t’aproven 4t, no? 
A: No, és un pla de transició al treball, i aprens a treballar o  buscar treball,  
J: I llavors, penses fer l’examen de l’ESO per a passar al batxillerat? Et pots 
presentar a l’examen de l’ESO? 
A: A la convocatòria d’aquest any?  
J: Tu no tens aprovat 4t de l´ESO, llavors tu estàs pensant en fer la prova?  
A: Sí, la prova la vaig fer l’any passat, no la vaig poder aprovar, per poc, i aquí una 
de les coses que preparem és la prova.  
J: La prova de quart, i t’est{ interessant aquesta prova? 
A: De moment no. 
J: Què és el que no t’interessa d’aquesta prova?  
A: He passat ja tot un any estudiant per la prova i no l’he pogut aprovar, sé el que 
és i tot lo que entra més o menys. 
J: Però a veure, tu ets una persona que té capacitat per aprendre, perquè bueno 
m’has dit tota un sèrie de coses que tu has après. Llavors què és el que hi ha en 
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aquesta prova que no  t’acaba d’interessar? Perquè tu quan t’interessa una cosa 
ho deixes.  
A: No és que no m’interessi sinó és que costa i perdo la motivació.  
 
Però l’Andree, mostrant el seu positiu tarannà, considera que el PTT li està donant 
una experiència i un tipus de coneixements valuosos per endinsar-se al món real, 
comptant amb indicacions precises. 
 
A: Per entrar a treballar hi ha moltes coses del que estudies que no serveixen, o 
sigui, hem de fer practiques per poder treballar, i per saber com va el món.  
J: O sigui, que lo que estudies no t’ajuda ni a entendre el món...?  
A: O sigui, t’ajuda, però per més que estudiïs i no t’han dit el que has de fer, no et 
serveix de molt.  
J: O sigui que tu penses que saps més coses de les que demanen als exàmens o coses 
diferents?  
A: Sí, o sigui, estant aquí, aprens més que no anant a un col·legi, perquè t’ensenyen 
com anirà quan comencis a treballa, el contracte, com tens que saber quant et 
paguen, les coses que tens que fer per anar bé, seria això, no? A  un col·legi no t’ho 
ensenyen. Podem dir, hi han tants diferents tipus de treballs, contractes, però no et 
diuen com ho tens de fer.  
 
 
Hola, em dic Andree, tinc 17 anys. 
 
Visc a casa meva amb el meu pare i jo, perquè la meva mare es va morir de càncer. 
 
He fet la guarderia que es deia X després vaig començar a l’escola, concretament a 
l’escola Z, allà he fet des de P3 fis a 4t d’ESO. 
 
A primària els estudis anaven bastant bé, després al passar a la secundària, 1r i 2n 
de l’ESO, la cosa ja es complicava molt més, les assignatures eren més fortes, el 
canvi de professors, les maneres en que es feien les coses, més treballs, aquí els 
meus pares em van posar un ajut particular per estudiar millor al col·legi.  Jo crec 
que vaig començar a anar malament als estudis a partir de 2n de l’ESO que va ser 
quan va morir la meva mare, això em podria haver afectat. Una altra de les coses 
que feien que anés malament als estudis era que no estudiava, era gandul, preferia 
sortir amb els amic que quedar-me estudiant a casa. 
 
A 3r de l’ESO els professors i la junta directiva del col·legi em van ajudar a passar a 
tercer ja que volien que estudiés i acabés l’ESO, però em vaig quedar a 4t, no el vaig 
poder aprovar a causa de no estudiar i no prendre-m’ho en serio.  Vaig tenir una 
reunió amb diferents professors i una de les solucions que em van dir va ser fer 
garantia social, que és el pla de transició al treball (ptt), ja que al meu pare li 
agrada la cuina, doncs vaig triar estudiar hosteleria. 
 
Un dels avantatges que hi trobo en el ptt és que t’ensenyen la vida laboral, com 
funciona tot el món laboral, aprens a sobreviure desprès d’acabar d’estudiar. 
T’ensenyen tot el que necessites saber per poder començar a treballar a qualsevol 
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lloc. Estant allà surts ja per poder desenvolupar la tasca en la què t’agrada 
treballar, t’ensenyen una professió i com fer-la bé. 
 
La gent gran pot aprendre moltes coses dels joves com per exemple ara estem en 
una època que estan sortint moltes coses que es fan servir per ordinador, les noves 
tecnologies, això és una de les coses que a la gent gran li costa força, perquè quan 
ells estudiaven no tenien totes aquestes coses, ni ordinadors, ni teles, tampoc 
telèfons mòbils. Ells ens poden ensenyar com funciona la vida perquè abans era 
molt més difícil que ara, abans algunes persones per problemes d’economia o per 
motius personals no podien estudiar ni tenir una carrera per poder treballar i 
guanyar els seus diners per poder sobreviure i menjar. 
 
Jo des de petit ja he fet molt esport ja que m’agrada molt, al llarg dels anys fins als 
17 he fet diferents esports. Vaig començar fent futbol després karate, tennis, i 
finalment vaig fer XXX  i ja porto 10 anys practicant-lo. Jo crec que per l’esport es 
necessita molta disciplina, has de saber estar amb altres persones d’altres equips, a 
vegades són de fora i d’altres cultures. Jo crec que en l’{mbit de l’esport hi ha 
racisme, el futbol és un exemple, quantes vegades hem sentit comentaris contra la 
gent de color o per ser d’un altre país o de fora. Jo crec que si comencem a fer 
qualsevol esport ja des de petits ens han d’inculcar que per ser d’un altre lloc no els 
hem de mirar raro o excloure’ls, ni insultar. 
 
Del tema masclisme ningú és superior a ningú, ni l’home és superior, ni la dona, 
tots som iguals. Tu treballes i ella també, en el treball ha de ser la mateixa igualtat 
per a tots. Si ets de fora no t’han de dir res, que no et diguin que per ser negre no 
sabràs fer això, tothom pot fer de tot . En aquests moments la societat no està 
encara conscienciada de que vingui altra gent de fora, hem de tindre la ment més 
oberta, no discriminar a algú per la forma de ser ni d’on és ni d’on vingui, pot ser 
igual de bo que tu o millor. Jo personalment no sóc ni racista ni masclista, penso 
que tots som iguals i tenim el dret de tenir les mateixes oportunitat que els altres. 
 
 
“... la família també els hi agrada el tema cuina...” 
 
En aquests moments la família de l’Andree est{ composada pel seu pare, un 
executiu d’una empresa multinacional, els seus tiets i el seus cosins, amb els qui té 
força relació. La seva experiència va ser força positiva a les escoles infantil i 
primària, de les que guarda un bon record dels seus mestres: “perquè em van 
ajudar, s´ han portat bé... a dir que t´ ajudaven, si tenies un problema t´ ho intentaven 
solucionar” i va aprendre a “saber conviure amb els altres, i relacionar-te amb altres 
persones amb els amics”. La decisió de fer un mòdul de garantia social va estar 
motivada per la seva dificultat per aprovar 4t d’ESO, el curs que dóna pas al 
Certificat d’Estudis Secundaris i al Batxillerat, que era el que ell volia fer. El fet que 
el curs fos d’ajudant de cuina ho va decidir amb la seva família perquè “també els hi 
agrada el tema cuina i tot, pues llavors ho vaig triar”.  
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De fet diu que cuina a casa seva els “caps de setmana sí estic sol sí”. Que sap fer 
pasta, macarrons, arròs, paella – la paella li la va ensenyar la seva àvia- també carn. 
Creu que  té imaginació per inventar-se coses, però “tampoc no ho he intentat”. 
 
“…la meva mare va morir, fa tres anys…” 
 
Encara que les dificultats d’aprenentatge escolar de l’Andree comencen a l’escola 
primària amb el fet luctuós de la pèrdua de la seva mare, el pas a l’escola 
secundària adquireix unes altres dimensions. 
 
Per a ningú resulta fàcil perdre la mare als 14 anys. El dolor, la manca de sentit, la 
sensació de buidor, la ràbia, la culpabilitat.... que es poden arribar a sentir a 
aquesta edat són difícils de calibrar. En el cas de l’Andree, com també en altres 
molts casos en els que les persones adultes pensem que protegim més a les petites 
ocultant quelcom que no tindran més remei que descobrir i viure tard o d’hora, el 
seu pare el va preservar de viure la malaltia de la seva mare. O al menys així ho va 
viure ell. La impossibilitat de seguir el procés, o d’entendre –si això és quelcom que 
es pot entendre-, no el va ajudar a enfrontar-se amb el desenllaç. Encara que 
l’Andree parla amb naturalitat sobre aquest episodi, sense rancúnies aparents ni 
grans retrets.   
 
J: I com ho vas viure tu això? 
A: Bueno, va anar mal portat pel meu pare, no dient-me més o menys tot, era que 
anava al metge que bueno, la quimio això, i al principi pues bueno no m´enterava 
de molt, però ja una vegada va morir, ja m’ho van explicar tot, i me’n vaig enterar 
de tot lo que havia passat, feia ja... Crec que va ser l’any que vaig començar a 
suspendre tot.  
J: Perquè vas tenir molta pena? 
A: Sí, que va coincidir que va ser a l’estiu quasi al final, amb que va començar el 2n 
de l’ESO, i a partir de all{ pues...  
J: O sigui que tu relaciones el teu... 
A: És una possibilitat.  
J: O sigui que tu què vas sentir... què vas sentir pena, ràbia, dolor...  
A: Pena i dolor. 
J: Et va semblar just? 
A: És la vida  
J: És la vida, bueno, llavors em dius que vius amb el teu pare i anant cap enrere, 
com era la teva vida abans?  
A: Pues sempre havíem tingut ajuda, per estudiar, em venia a fer dos dies classe. 
J: Tenies una persona que t’ajudava?  
A: Sí, extraescolar, al mateix cole, jo i també unes altres persones fèiem reforç, més 
o menys anava bé.  
 
L’escola secundària: un canvi bastant gran 
 
Tot i que l’Andree estableix una relació entre la mort de la seva mare i els seus 
problemes per aprovar l’ensenyament secundari, també manifesta que el pas de 
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l’escola primària a la secundària li va suposar un canvi bastant gran, tant pel que fa 
a l’exigència dels docents com a l’evolució dels seus interessos personals. 
 
A: Molts, els professors ja anaven més forts, les matèries eren molt diferents, 
necessitàvem moltes coses de primària per fer lo altre... 
J : I les tenies quan les buscaves, les coses de primària?  
A: En molts casos sí. 
J: O sigui que el que vas aprendre a la primària, sí que et va ajudar a continuar a la 
secundària? 
A: Sí, en un principi sí. 
J: I desprès, quan va ser el canvi aquest que ja no, que ja no et va...? 
A: Principis de segon. 
J: I pots identificar per què, a banda de la cosa personal, clar aquesta cosa 
personal hi és, però a l’escola hi havia alguna cosa que feia que no enganxessis? 
A: No sé, l’estudi, a lo millor preferia sortir més amb amics... 
 
L’ESO coincideix en una etapa de la vida en què el nens i nenes comencen a fer-se 
grans i a necessitar dels seus amics per la seva socialització i la construcció de la 
seva subjectivitat i sentit de ser. Comencen a enfrontar-se a les expectatives dels 
pares i a tenir altres interessos que prioritzen sobre l’estudi. En aquest cas, 
l’Andree reconeix que no estudiava prou 
 
No sé no, una no tenia molt de temps, i altres perquè preferia anar amb els amics. 
 
Aquesta manca de temps no era només deguda al amics, sinó a la pr{ctica d’un 
esport que cada vegada li demanava més temps. L’`Andree pràctica el XXX des de fa 
deu anys, és a dir, des que en tenia 7. Com hem mencionat abans, en aquests 
moments no només est{ federat sinó que juga amb l’equip titular. Això li ha 
significat haver d’entrenar di{riament unes quantes hores, que treia de l’estudi o 
d’altres activitats. Però tenint en compte els efectes positius de la pràctica de 
l’esport en el benestar de les persones i el conjunt d’aprenentatges que pot 
possibilitar: constància, responsabilitat, sentit de col·laboració, respecte per 
l’adversari, potser ha estat un aspecte fonamental en la seva construcció com a 
individu. 
 
“Tindré participació en alguna cosa que m’agradi” 
 
L’Andree sembla tenir clar que el seu interès principal passa per la participació en 
aquelles coses que li agraden. En aquest moment la seva motivació principal és 
acabar el PTT, això significa que li est{ agradant. I l’altra, l’esport, quelcom que diu 
haver-lo motivat  “des de sempre”. 
 
La seva dedicació a l’esport de competició, l’ha portat a estar “federat de fa bastant” 
i a jugar “en el filial i amb el primer”. Jugar amb el primer equip d’un club important 
de Catalunya, significa, com hem assenyalat al començament, rebre un salari 
considerable per un noi de la seva edat. Però també entrenar 5 hores diàries, “són 
dos de gimnàs, tres o quatre de pista...”, i jugar pràcticament tots el caps de setmana.  
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Jugar els partits és el que més li agrada, de fet, quan li van proposar fer-li un 
contracte professional de tres mesos per reforçar el primer equip, conscient de la 
possibilitat de quedar-se moltes vegades sense ser convocat, els va posar la 
condició de poder jugar amb el filial la setmana que no hagués de jugar amb el 
titular. 
 
Sí, quan em van dir per anar en el contracte, una de les coses que em van 
preguntar... els hi vaig dir,  si no estic convocat puc anar amb l’altre i si no, no ho 
feia.  
 
Jugar partits tant al segon com al primer equip també l’ha portat a viatjar per 
Catalunya, la resta d’Espanya i l’estranger.   
 
Bèlgica, França, Sud-àfrica, i de moment ja està.  
 
Aquesta experiència ha augmentat la seva autonomia, encara que pensa que si 
hagués de fer un viatge sol seguint tots els passos de comprar un bitllet, reservar 
un hotel etc., li costaria una mica. Creu que el que menys li costaria seria reservar 
un hotel per Internet.  
 
L’Andree també considera que a través de la pr{ctica de l’esport ha aprés a 
 
Respectar, a tenir respecte. 
 
A relacionar-se de forma positiva amb altres persones i cultures. 
 
Saber estar en un lloc sense conflictes, tema racisme, saber com tractar-lo. [...] 
Relacionar-te amb altres cultures, es a dir viatjar a altres països, llocs on vas que 
són diferents a on estem. Una altra cultura, maneres de fer.[...] Conèixer altres 
persones, fer amics. 
 
Diu tenir clar que "en l’{mbit de l’esport tots som iguals”. Encara que hagi sentit 
comentaris discriminadors i racistes, no en contra seu sinó en contra d’altres, i hagi 
viscut situacions on, per sentir-se en minoria, podia haver sentit l’alè del racisme. 
 
A: Home [estar a Sud-àfrica] crea una por, crea com, és a dir com explicar-ho?, o 
sigui, crea un conflicte i els d’un altre lloc no saben refer-ho i això xoca.  
J: Els de una altre no sap refer-ho? 
A: D´ un altre país o ets blanc o negre, per ser-ho no tens perquè no saber fer-ho. I 
per la raça pots saber igual que un altre. 
 
També li ha ensenyat disciplina. Encara que com tot, una disciplina poc reflexiva 
pugui contribuir a desenvolupar una certa rigidesa i manca de flexibilitat. 
 
Sí, si t’acostumes, sí, si sempre fas una cosa, pues si et treuen del lloc, ja et costa 
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Un noi del món digital 
 
Com a pràcticament tots els nois i noies de la seva generació, a l’Andree li agrada la 
música, especialment el hip-hop i el rap. També l’interessa la inform{tica, a la que 
va entrar pel seu propi interès, amb la ben entesa que necessitava un ordinador 
per fer els treballs de l’escola.  
 
Una part per iniciativa meva, i altre per treballs pel col·legi, llavors el necessitava. 
 
Amb l’ordinador juga, sobretot a jocs d’acció, de futbol, i encara que diu que “tot és 
fantasia”, aprèn a “tenir reaccions...”, aprèn les regles, “sinó no podria jugar o no 
sabries com”, algunes d’elles considerablement complexes i que, com argumenta 
Gee (2004), la seva interpretació i utilització implica alts graus de comprensió i 
expressió multialfebètica. Però també el fa servir per utilitzar el Messenger, per 
parlar amb el seus amics. Per fer alguns  treballs, quan l’hi demanen. Per cerca 
informació per “si d’aquí hi necessitem trobar algo, sinó moltes vegades imatges 
d’algun grup de música... També ha entrat al món de la Web2.0, al obrir-se un lloc 
personal a MySpace9, a on diu tenir “pues fotos d’amics, ja est{”. 
 
Encara que sap que “hi ha programes d´audiovisuals també”, no els sol utilitzar. Tot 
i que fa uns anys amb un amic va gravar un vídeo. 
 
Amb uns amics, bueno un amic que estava estudiant audiovisuals, hem gravat un 
vídeo, i juntament vam organitzar-lo tot. [...] vam fer com un joc de...,  un escrivia 
el text, l’altre feia el personatge.  
 
A moure’s pel món de la inform{tica va aprendre’n, com la majoria dels seus 
coetanis, per si sol. 
 
Sol, el que t’ensenyen lo b{sic del col·legi, i desprès ja vas descobrint.  
 
I els coneixements que li proporciona aquest descobriment els veu com quelcom 
personal, no com quelcom que li pot ser útil en altres contextos. 
 
Personalment, serveixen per tu mateix. 
 
Encara que també li permeten exercir amb el seu pare un rol que, en aquests 
moments, està transformant les relacions i les expectatives dels més grans 
respecte als més petits. Es tracta d’un fenomen recent, propiciat pel ràpid avenç de 
les tecnologies digitals de la informació i la comunicació, que situa als més joves en 
una posició de saber que produeix por i neguit a més d’una persona gran. Que el 
teu fill t’ensenyi, pot ser considerat com una oportunitat de proximitat i intercanvi 
que millori les relacions pare-fills, o en altre context professor-estudiants. Però 
també es pot viure com una pèrdua o un guany de poder que introdueix un grau de 
massa desequilibri en aquesta relació educativa. 
                                                        
9 www.myspace.com. Es tracta d’un web internacional que ofereix comptes de correu electrònic, 
fòrums, la possibilitat de crear i pertany a comunitats per compartir interessos, vídeos y weblogs, 
molt popular entre la gent jove de diferents països i que en aquest moments està tenint moltes 
rèpliques en llengües diferents a l’anglès.  
 103 
  
[Li ensenyo al meu pare]  perquè com a casa seva no ha tingut mai, només  ara pel  
treball, al comprar-lo pues ha hagut de utilitzar-lo, i nosaltres ja des de petits ja al 
col·legi ens han anat introduint el tema de l’ordinador, com funciona... [També li 
ensenyo sobre]  mòbils , més o menys la tecnologia que va sortint. 
 
 
*  *  *  * 
 
Com he comentat abans, quatre mesos després de fer l’entrevista, que ha estat la 
base d’aquest relat, vaig tornar a veure l’Andree, amb vestit professional, una mica 
més alt i fornit, tranquil com sempre i amb la seva parella al costat. Li vaig 
demanar si després dels tres mesos li havien renovat el contracte per jugar al 
primer equip, em va dir que no, amb la mateixa manca d’importància amb la que 
m’havia parlat del què li havien fet. No pensava tornar-se a presentar a l’examen de 
l’ESO, potser ja tenia clar que el seu camí era un altre. Continuava fent esport i 
semblava content amb la perspectiva de fer pràctiques professionals en un 
restaurant. 
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V Part: FORA DE LLOC: Una aproximació comprensiva a les 
vides de deu joves 
 
Fora de lloc (Out of Place) és el títol que Edward W. Said va escollir per les seves 
memòries; en elles explica que al llarg de tota la seva infantesa i joventut fou 
aquesta la sensació dominant: la d’estar fora de lloc, la de no entendre’s entre 
aquells que li demanaven que fos, i allò pel qual el preparaven i aquells sentiments 
i comportaments que vivia amb confusió, en no saber respondre sempre a aquestes 
expectatives i pensar que hi havia algun defecte en ell:  
 
“A veces me comportaba con intransigencia y me enorgullecía de ello. En otras 
ocasiones me daba la impresión de que era tímido, inseguro y falto de voluntad. Sin 
embargo, mi sensación dominante era que siempre estaba fuera de lugar. […] Desde 
el momento en que fui consciente de mí mismo, de niño, me resultó imposible pensar 
en mí más que como poseedor de un pasado desacreditador y un porvenir inmoral. 
Durante mis años de formación siempre experimenté la conciencia de mí mismo en 
presente, mientras intentaba de forma frenética no caer en un esquema establecido 
de antemano ni de abocarme a la perdición segura. Ser yo mismo no solamente 
quería decir no tener nunca razón, sino también estar siempre preocupado, siempre a 
la espera de ser interrumpido o corregido, sentir que mi privacidad era invadida y 
que mi identidad insegura era atacada. Siempre estuve fuera de lugar, y el régimen 
de disciplina extremadamente rígido y la educación extraacadémica que mi padre 
creó y en las cuales me sentí aprisionado desde los nueve años no me dejaron ningún 
respiro y ninguan identidad propia al margen de sus reglas y esquemas.” (Said, 2003: 
17 i 36).  
 
Però aquesta sensació de divisió interna entre les expectatives, les circumstàncies 
concretes i les exigències externes en les que va haver d’anar construint la seva 
vida, per una banda, i el seu sentit latent de sí mateix, per l’altra, tot i ser quelcom 
que el va acompanyar en la seva infantesa i joventut, és quelcom que “descobreix”, 
o que només pot comprendre i expressar ja d’adult. Si veure’s dividit ja de per sí 
descol·loca (literalment, et deixa fora de lloc, desubicat), no poder-ho expressar et 
deixa doblement sense lloc, sense capacitat de saber què et passa, et deixa 
desorientat.  
 
Per suposat que les circumstàncies personals d’Edward Said foren singulars, en 
relació a la seva família, a la seva mescla d’identitats, cultures i llengües entre les 
que va viure i als seus desplaçaments continuats. Però tota vida és singular, i cada 
un, cada una ha de viure-la en la seva pròpia pell. En Said era algú amb grans 
capacitats intel·lectuals i artístiques, algú sobre qui es fixaven altes  expectatives, a 
la vegada que algú inquiet per a entendre. Però les complexitats d’un mateix no 
sempre s’aclareixen amb les grans dots intel·lectuals. Entendre’s a sí mateix, 
conciliar-se amb les pròpies divisions, curar els  esquinços, orientar-se, trobar i 
reconèixer un lloc requereix de recursos, circumstàncies i vicissituds que van més 
enllà de la potència intel·lectual. 
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Però estar fora de lloc no està relacionat només amb els sentiments interns; també 
té a veure amb un exterior que fa o no lloc, que et deixa ser, que t’accepta des de 
qui ets, o que et demana ser qui no ets. Un exterior que acompanya i col·labora, o 
que et demana que t’oblidis de tu i et dediquis a una altra cosa diferent de tu i la 
teva necessitat; que t’exigeix coses amb les que no connectes, coses amb les que no 
resulta fàcil crear vincles personals. I això és especialment important en moments 
vitals, com els de l’adolescència, en els que el fonamental justament és això: sentir-
se part, anar-se veient i construint, sentir-se connectat.  
 
En les nostres deu històries estem també, com en el cas d’en Said, davant de vides 
singulars. També, davant de vides enteses a mitges. Compreses a mitges per 
nosaltres com a investigadors, però també per elles i ells mateixos (els nostres deu 
joves). Vides en moviment, en etapes d’especial construcció, de definició, on la seva 
necessitat, però també les exigències, comencen a empènyer per trobar un camí, ja 
sigui una opció laboral, un desig de deixar enrere problemes i llastres, unes ganes 
de sentir-se millor, una orientació en la descol·locació. I en aquest desig i 
necessitat, uns i altres es van movent, amb millor o pitjor fortuna, amb més o 
menys claredat, amb més o menys reconeixement i suport.   
 
Si bé cadascuna, cadascun, té les seves pròpies característiques, el que tenen en 
comú és que la seva trajectòria prevista, aquella que ve delineada pel sistema 
educatiu, s’ha trencat en un moment o altre. Així, tot i la singularitat, ens trobem 
intentant entendre alguna cosa del que ens mostren com a problema: el “fora de 
lloc”, el desencontre entre un sistema “per tots” i els que no acaben de trobar en 
aquest el seu lloc. I això amb la pretensió, no de veure “què els passa” a aquests 
nois i noies, sinó també d’entreveure què passa amb un lloc del que queden fora, 
amb una secundària en la que no tots troben una oportunitat per encaminar les 
seves vides. Per això, la nostra mirada no pretén veure en què van fallar, sinó 
perquè no van ser acollits; què tenen com a propi que no ha estat atès; què 
mostren com a capacitats i necessitats que no han resultat ateses. I per tant, què 
ens mostren les seves històries com a límits i dificultats d’un sistema que no sap, 
no pot o no vol acollir-los a tots. O, en un sentit positiu i possibilista, què ha 
d’entendre la institució de l’educació secundària si vol acollir a tots els seus i les 
seves alumnes de manera que puguin desenvolupar els seus recursos i no 
ensopegar amb la demanda d’oblidar-se de sí i  pretendre ser qui no són? 
 
Així doncs, el que intentarem a continuació és, mantenint la singularitat de cada 
història, connectar aquestes deu vides en relació a problemes de fons que hem 
anat detectant; es tracta d’aspectes o dimensions amb les que dialogararem per tal 
de mostrar el que ens fan entendre en haver-nos aproximat a aquests nois i noies.  
 
Ruptura en la biografia 
 
Un sentit que sembla compartit entre aquests deu joves és que hi ha un moment en 
les seves vides en què les coses comencen a no funcionar d’acord amb les seves 
previsions: una ruptura, quelcom que queda tallat en la seva previsible continuïtat. 
En ocasions és ben visible, un problema familiar o personal intensament viscut i 
que se’ls posa al davant, amb més intensitat que seguir les rutines escolars, però en 
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altres és un haver-se anat desconnectant d’allò que deixa d’estar per ells/es en 
primera línia.  
 
Molts d’ells reconeixen com a moment de davallada el curs de 2n de l’ESO i 
expressen una falta de dedicació als estudis, mentre donen prioritat a les estones 
amb els amics, la pr{ctica intensiva d’algun esport, o simplement per distracció, 
diuen. També es fa referència en diferents ocasions al tr{nsit de l’educació 
primària a la secundària, com a ruptura en la forma com es relacionen amb els 
professors, a l’ESO els consideren més distants i en ocasions manifesten no trobar 
un espai d’acollida. En general tots han seguit l’educació prim{ria sense masses 
dificultats, a excepció d’algun cas concret. En contra, en arribar a la secundària es 
produeix un canvi en la seva manera d’estar a l’escola que conflueix amb diferents 
processos vitals: en dues ocasions destaquen els trànsits geogràfics, procedències 
d’altres països que dificulten la revalidació dels primers cursos de l’ESO en tractar-
se de diferents sistemes educatius.  
 
Referent a l’entorn familiar, sovint s’esmenta la mort o la malaltia d’algun membre 
de la família, que suposa una descol·locació davant la qual els nois i noies 
expressen no haver-se sentit acompanyats, sense massa possibilitats de parlar-ho 
amb ningú. En algun cas es menciona la separació dels pares com a ruptura que 
també provoca un sentiment semblant no atès. La majoria fan referència al grup 
d’amics com a grup de pertinença al qual se senten vinculats i contraposen al fet 
d’estudiar, inclús apareix la idea de grup d’amics repetidors “rebels” amb allò que 
se’ls intenta ensenyar, una i altra vegada, a l’escola. En un dels casos es fa 
referència també a l’agressió per part d’una banda i les conseqüències de tancar-se 
a casa rebutjant anar a l’escola. Només un dels nois esmenta com a ruptura 
biogràfica el trencament amb la seva ex-parella. 
   
En qualsevol cas, ens trobem amb situacions de necessitat d’una altra 
resposta/relació, a vegades  concreta, a vegades difusa, que els situa a una 
dist{ncia respecte allò que l’ESO els ofereix i el que ells o bé clarament volen i 
necessiten, o bé, menys clarament no se senten connectats. Però el que sí apareix 
amb  intensitat és que són els vincles, les relaciones, el que està en un primer pla, ja 
sigui com a necessitat i cerca, ja sigui com a origen de situacions en les que s’han 
sentit perduts. I és també haver-se trobat amb un règim escolar on això, les 
relaciones, la seva vivència, o la seva clarificació i comprensió sembla no comptar. 
Semblen estar més per les seves preocupacions pròpies, llunyanes de les de les 
aules, i amb més dificultat per deixar-les a la porta. Més desconnectats amb el que 
l’institut els ofereix i amb més dificultat per, malgrat això, seguir en el joc.  
 
Aquesta desconnexió es reflecteix amb claredat en els sentiments de no haver 
disposat d’un espai d’acollida; de no haver estat acompanyats i atesos quan ho 
necessitaven.  
 
Dins i fora l’escola  
 
L’experiència de separació entre el món de l’escola i l’extern a ella és un fet 
excessivament habitual com perquè suposi una novetat. Dos móns, dues històries. I 
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una connexió: la relació estratègica entre ambdós, o el saber mantenir-los separats 
i sense tocar-se: dues vides paral·leles, a voltes dues identitats separades. No 
obstant això, el que sembla destacar en les històries és que aquesta separació no ha 
pogut sostenir-se. De manera que si abans parl{vem d’una ruptura en la 
trajectòria, ara podem parlar d’una ruptura insostenible entre el dins i fora de 
l’escola. Ja sigui per desig o necessitat de coherència, d’unitat, o per dificultat per 
sostenir dues vides separades, o perquè les demandes i necessitats del món 
exterior pesen tant, poden tant, que es viuen tant, que no poden continuar 
mantenint la demanda escolar dins els paràmetres de connexió real o estratègica 
amb la seva altra vida exterior. 
 
Així i tot, sembla que en alguns casos, la dificultat apareix amb el desajustament 
respecte allò que la secundària els representa com a nou món en comparació amb 
la seva vivència a la prim{ria. En el pas de l’educació prim{ria a la secund{ria, els 
professors els semblen més distants i en la majoria dels casos no troben un espai 
d’acollida on puguin expressar com es senten en relació amb el que viuen més enllà 
de l’escola. Manifesten una falta de motivació per anar a l’institut al qual 
atribueixen les nocions de passivitat i de rutina. En general, els desajustaments en 
la secundària estan més vinculats a problemes de socialització i qüestions afectives 
que no pas a dificultats d’aprenentatge. Tot i així, en alguna ocasió es reconeix una 
dificultat per seguir les explicacions dels professors i per recordar-les; cosa que 
relacionem amb un sistema educatiu on encara predominen les explicacions 
magistrals i les memorístiques.  
 
La paraula “esforç” apareix sovint en reconèixer que el seu esforç no ha respost a 
les expectatives que l’escola tenia d’ells. Arriba un moment en què es desisteix i 
emergeixen actituds de rebel·lia (començar a fer campanes, contestar als 
professors...) que en alguns casos porten a l’abandonament escolar. En un cas 
concret el desajustament sorgeix per un problema de revalidar entre dos sistemes 
educatius diferents en venir d’un altre país. 
 
Els joves consideren que dins l’escola no hi tenen cabuda la diversitat d’inquietuds 
dels joves i allò pel qual poden sentir-se apassionats. En no sentir-se considerats 
pensen que l’esforç que els suposa estudiar no val la pena. En canvi, col·loquen fora 
del context escolar el sentit de responsabilitat i el prendre’s les coses seriosament, 
referint-se a l’{mbit laboral o a l’esportiu quan té un car{cter professional que 
demana disciplina, esforç, etc. En aquest “dins i fora” no troben relació entre les 
experiències vitals i el que els fan aprendre a l’escola. L’escola és “per fer deures”, 
diuen. 
 
Els altres 
 
El fora de l’escola també es troba dins. Perquè el fora és allò que queda fora de les 
preocupacions, o de les accions i interessos oficials de la institució. I els altres, les 
relacions i amistats, les converses, poden donar-se dins o fora dels espais escolars, 
però són sempre un fora, en la mesura en què es viuen i preocupen al marge del 
que l’institut pugui tenir com a centre d’interès. Per sobre els continguts i 
aprenentatges, les preocupacions giren al voltant de com són considerats, de com 
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els tracten o els tractaran, de si van poder compartir en un pla personal o no amb 
els seus professors, o amb altres. De fet, acostuma a destacar en molts d’ells l’haver 
tingut en algun moment una vinculació especial amb algun professor que els ha 
marcat.  
 
Les amistats, com les relacions familiars, per bé o per mal, prenen una especial 
rellevància i força, per sobre de moltes altres ocupacions en les que poden estar 
implicats. Les relacions semblen estar més en el centre de les seves vides que 
qualsevol altra cosa. Constitueixen la seva força primera, el seu problema més 
important, la seva font de mals, o el seu refugi.  
 
Es mostren pendents de la mirada dels altres, ja que sovint l’han viscuda en un 
sentit negatiu, de sentir-se rebutjats, en el context escolar, on a voltes es 
mencionen els companys que se’n reien o bé els professors que els etiquetaven. Per 
això, han après a valorar quan es troben amb persones que dipositen una confiança 
en ells i la majoria mencionen el record d’un professor que els agradava. El grup 
d’amics actua a com a referència per ells i s’hi vinculen amb diferents matisos: 
alguns d’ells des d’una posició de lideratge, d’altres s’hi evoquen de manera que en 
algunes ocasions, fins i tot, s’explicita una relació de massa dependència i 
influència, que ha portat a sentiments de decepció. Molts d’ells recalquen el valor 
de la sinceritat com quelcom que esperen dels seus companys.  
 
La mare és una persona força anomenada en totes les entrevistes, ja sigui per la 
seva presència o per la seva absència; en aquest darrer cas, quan ens trobem amb 
la mort de la mare, sovint són les {vies que adopten el rol ‘de tenir cura’, i al pare 
se li retreu no haver prestat suficient atenció o donat les explicacions convenients. 
Destaquen diferents situacions respecte l’entorn familiar, en algunes ocasions es 
reconeix el pes de la opinió de la família en la presa de decisions del jove, en altres 
s’apel·la al poc temps que es passa amb la família, també s’expressa des de la 
posició actual un desig d’escoltar més a la família donant a entendre que s’havia fet 
poc fins al moment, etc. 
 
Què saben, què els interessa i què els valoren 
 
Un dels aspectes rellevants de la investigació tenia relació amb la forma en què 
aquests joves expressen el seu bagatge, els seus sabers i interessos, però vam 
poder descobrir que aquesta no és una pregunta que es respongui fàcilment.  En 
primer lloc, perquè hi ha judicis previs sobre el que pugui ser “saber” que 
condicionen les seves respostes. Però també perquè per posar davant seu el que 
saben necessiten travessar primer allò amb què han tingut dificultats: el seu 
reconeixement; el reconeixement de que tenien qualitats; valors, capacitats, 
recursos per viure; quan en la seva experiència, la que han anat construint, amb la 
que s’han trobat en aquests darrers anys de desconnexió amb els seus estudis, és 
que el que han viscut amb més força és el seu “no saber”, ser considerats per altres 
i per sí mateixos, com a fracassats, o apartats, o distanciats d’una escolaritat 
normal.  
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Davant la pregunta què valoren d’ells mateixos predomina la resposta en negatiu o 
de dubte. Pensem que és una qüestió prou complexa i no ens sobta aquesta 
primera reacció. Ara bé, al llarg de les entrevistes es va evidenciant aquest sentit 
de baixa valoració d’un mateix, per això fem significativa aquesta resposta inicial. 
En primer lloc, podem dir que ens parlen del que els agrada fer: escriptura, lectura, 
cuina, ordinadors, Internet, esport. S’explicita un interès en activitats que suposin 
més acció que la que poden trobar en el context escolar. El vincle amb les 
tecnologies és força valorat per la majoria, reconeixent que aprenen amb facilitat a 
manejar-se. Destaquem una utilització de les tecnologies en relació a la música, els 
vídeojocs, els blogs, fotologs, com a formes de fer contactes amb els altres, amb els 
amics, especialment.  
 
En segon lloc, un altre tipus de valoració té a veure amb les seves actituds a l’hora 
de relacionar-se amb els altres. Atorguen molt de valor a les amistats i a la seva 
capacitat per tenir cura d’ells de manera perseverant, és així que apareix sovint 
l’èmfasi en una actitud solid{ria, emp{tica, d’escolta. (Són escoltats ells? L’acollida 
que troben en els amics no la troben en el context escolar...). Respecte la família 
sembla que reclamin una atenció o una valoració que no troben. Al llarg de les 
entrevistes mencionen la valoració del vincle estret amb algun professor que ha 
confiat en ells. Per tant, ens adonem que valoren rebre una mirada de 
reconeixement per part de l’altre. Justament sovint és aquesta mirada que 
apaivaga les ganes de nous projectes o una actitud optimista que ells consideren 
important per encarar la vida. La desvalorització i la dependència del judici dels 
altres produeix en ells un sentit de negació i d’acceptació d’ “etiquetes”, que en 
alguns casos adopten com a personalitat singular fent de la rebel·lia una 
característica valorada.  
 
Destaquem també el valor al sentit de la responsabilitat davant la feina (que intuïm 
com un contrast respecte del context escolar, en el que no han tingut oportunitat o 
no han sabut ser responsables, tenen l’esperança de poder-ho ser en el context 
laboral). 
 
En el seu espai d’oci es vinculen als amics amb els quals passen estones al carrer en 
pràctiques de conversa. L’espai virtual també és compartit amb els amics i altres 
activitats en comú són l’escolta i producció de música. Trobem temes específics 
pels quals es mostren interessats: l’arquitectura, la psicologia, el cinema, els jocs de 
rol.   
 
Mencionen també la pr{ctica d’esport: patinatge, natació, dansa, handbol, futbol... 
per la majoria com a oci, però en alguns casos es relaciona a una activitat de caire 
més professional.  
 
Es vinculen al món laboral ja sigui col·laborant amb el negoci familiar o bé 
preparant-se en cursos de formació professional (fusteria, infermeria, 
transports...). En dos casos parlen de la vinculació amb algun membre de la família 
amb qui comparteixen alguns dels seus hobbies (germans, sobretot) i amb qui 
troben més acollida i suport (la mare). 
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Vinculen la noció de saber a “les assignatures” i al món de l’escola i es tracta d’un 
saber que no els desperta cap interès, diuen. Reclamen un saber que els serveixi 
per a la vida, més lligat a les seves experiències vitals, i un motiu pel qual 
desvaloritzen el saber acadèmic és que el consideren desvinculat amb la idea de 
professió, encara que són conscients de la necessitat de títols. Valoren un saber 
professional en tant que “pr{ctic, tangible i amb resultats immediats” expressen.  
 
Al marge d’això, la seva vida consta de diferents interessos i necessitats que no són 
fixes, de manera que el fet d’obrir i tancar camins és quelcom comú. Sí que 
destaquem que assumeixen que certs camins professionals no es troben al seu 
abast en requerir formació universitària, com és el cas de la noia que voldria ser 
psicòloga. En altres ocasions la dedicació a l’escola ha propiciat l’abandonament 
d’activitats extraescolars que s’haurien volgut continuar. 
 
Reconeixen tenir habilitats per algunes qüestions domèstiques, com la cuina, 
aprenentatge que en molts casos s’ha donat amb l’acompanyament de la família. En 
el temps d’oci ens expliquen què fan amb els seus amics, principalment, i d’aquí 
notem que emergeixen uns sabers intuïtius en com van aprenent el funcionament 
d’algunes tecnologies de la informació, en la producció de música... En ser vivències 
en grup manifesten tenir actituds d’atenció cap als altres en els que suposem un 
intercanvi de saber. Per tant, extraiem la idea d’aprenentatge en grup i 
d’intel·ligència interpersonal.  
 
Qui es reconeixen ser, qui desitgen ser 
 
Ser. Aquesta és probablement la qüestió en la que es troben els joves, més enllà de 
les seves possibilitats de formular-ho, de les seves confusions, de les seves 
recerques o desorientacions. En el que hem pogut comprovar, aquestes qüestions 
s’expressen més en relació a les seves manifestacions del que viuen i volen, del que 
els interessa i del que els separa del seu desig, encara que no sempre amb claredat, 
perquè part del que sembla estar en procés és aquest anar-se definint; si bé moltes 
vegades aquest anar-se definint té lloc en relació als camins que els van quedant, 
més que als que realment, íntimament volen. Com sovint, es troben en el no saber 
encara, en estar buscant, o ni tant sols: anar vivint, anar tirant. Com es projecten?  
 
Quan ens parlen d’allò que els agrada, del que valoren, del que saben fer (que 
queda recollit en els apartats anteriors) expressen una projecció del ser, sobretot 
en relació als vincles amb els seus amics. Si pensem en la idea de projecció del ser 
en el que vindr{, ens adonem que en l’estat actual de recomposició en què es 
troben molts d’ells els resulta difícil pensar en el “futur”. L’entrevista els aporta, 
així ho reconeixen, una oportunitat per pensar en coses amb les que abans no 
havien pensat sobre ells mateixos, de manera que els suposa una oportunitat de 
projectar-se d’altres maneres, però sent només una primera reflexió. Quan parlen 
de futur, pensen més en feina (el que toca, i així s’esforcen en pensar en 
professions i justificar un possible interès) que en desitjos sobre com voldrien que 
fos la seva vida. 
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Però, com hem pogut anar comprovant, hi ha en molts casos una barreja, o una 
confusió entre la seva projecció i la seva negació; el seu desitjar alguna cosa i els 
seus dubtes de ser capaços o de poder-ho aconseguir.   
 
Tal com hem esmentat en l’apartat anterior, apareix una negació inicial quan se’ls 
pregunta sobre què valoren d’ells mateixos i què poden aprendre els altres d’ells. 
Té molt de pes la negació de sí en el camp dels estudis, assumeixen no tenir les 
capacitats requerides per l’escola: poca paciència, baixa capacitat de concentració, 
incapacitat per ensenyar. Expliciten un sentiment de “fora de lloc” respecte 
l’institut, mentre que ho veuen com un passatge obligatori que necessiten per 
aconseguir una feina; de manera que valoren el fet d’estudiar i s’entreveu certa 
frustració en la majoria dels casos. Ensenyar és una acció que situen clarament en 
l’{mbit escolar, de manera que tot i participar en l’educació no formal, ensenyant a 
patinar, per exemple, o bé ensenyant als amics i a familiars a utilitzar tecnologies, 
no tots reconeixen aquesta capacitat quan es dóna en contextos quotidians. Alguns 
d’ells expressen sentir-se fràgils i ho contrasten amb una capacitat de donar suport 
a l’altre.   
 
Alguns joves han expressat que l’entrevista els ha ajudat a recordar una temporada 
a l’institut que gairebé no recordaven. Considerem que aquest oblit podria 
significar la negació de la història pròpia, de certs capítols vitals no reflexionats o 
no connectats amb el present. 
 
Del passat al futur 
 
Una altra manera de plantejar-se (plantejar-les) el sentit de sí, la seva relació amb 
sí mateixos, el que són i volen ser, és veure com pensen la seva trajectòria, el que 
han viscut, el que els hi  ha passat, i la forma com imaginen el futur. 
 
Quan pensen en les seves circumstàncies acadèmiques ens hem trobat amb tres 
postures:  
 
- Quan es consideren ells responsables del fracàs escolar mencionen el no haver-se 
esforçat suficientment o el fet de distreure’s f{cilment.    
 
- Quan atribueixen part de la culpa a l’escola consideren que és avorrida, els 
professors els tenen mania i els etiqueten... Algun d’ells fa una crítica al sistema 
educatiu queixant-se de com es posa en joc la disciplina, la forma d’impartir les 
assignatures, els professors poc implicats en la seva tasca... Fins i tot plantegen la 
necessitat d’un tractament diferenciat per cada estudiant i que les assignatures 
contemplin els seus interessos. El fet de repetir també es considera com a 
afavoridor del frac{s escolar en tant que baixa l’autoestima i comporta major 
passotisme envers els estudis.   
 
- Quan citen causes externes senten que no estaven a l’alçada de les circumstàncies 
que demanava l’ESO, i per això decideixen anar a un PTT, no atribuint en aquest 
cas la responsabilitat a ningú en concret, però sobretot destaquem la idea que es 
reconegui una trajectòria “normal” que demana de les persones que la vulguin 
 112 
seguir estar en unes condicions de “normalitat”; recuperem aquí la idea que 
l’escola no acull processos vitals diversos. La dedicació a l’esport a nivell 
competitiu es reconeix com un fet que dificulta el seguiment escolar. En algunes 
ocasions també es menciona el pare o la mare, en un sentit de despreocupació i de 
poca implicació en el seguiment del procés escolar. També la “mala” influència dels 
amics, explícita per algun d’ells, que reconeixen haver-se deixat influenciar massa. 
 
No tots ells expressen què canviarien en la seva trajectòria. Els que ho fan voldrien 
una segona oportunitat per “encaixar” a l’escola, a la secund{ria, entenent que 
haurien de canviar actituds de rebel·lia, deixant de fer campanes i de contestar als 
mestres; també actituds en relació amb els amics, d’estar més atent a com els altres 
poden arribar a influenciar-te. Un d’ells canviaria també la mirada pessimista que 
ha tingut durant molt de temps per una actitud més optimista. 
 
Parlen des del moment en què es troben, des del que estan vivint i des de la 
manera en que imaginen allò que ha de venir no des d’una visió predominant d’un 
projecte de vida. Alguns manifesten que seguiran atenent a les seves curiositats en 
relació a interessos personals concrets, com la cuina, la informàtica... Altres 
respostes van més en la línia d’intentar, sobretot, imaginar futures iniciatives en 
l’{mbit professional.  
 
Es mostren emprenedors, per exemple parlen de muntar un restaurant, tenir el seu 
taller; ressalten especialment la idea d’un negoci “propi”. Davant aquests projectes 
expressen dubtes de realitzar-los ja que els veuen llunyans i qüestionen la seva 
capacitat per tirar-ho endavant. Quan se centren més en parlar des del present el 
que fan és reflexionar sobre la continuïtat d’allò que estan fent, molts d’ells cursen 
una formació professional i donen voltes sobre els camins que això els pot obrir en 
relació al món laboral. Predomina l’interès per començar a treballar el més aviat 
possible, i només en un cas s’expressa el desig d’acabar el mòdul per entrar a 
batxillerat. Atorguen valor als títols acadèmics com  validació per a la inclusió 
laboral.        
 
*** 
 
Fins aquí el que ens permeten recórrer en comú les històries d’aquests joves que 
no semblen trobar el seu lloc. I precisament el que mostren com a pèrdua i 
desorientació és el que pensem que podria ser el nucli de la tasca escolar: fer 
possible que la vida acadèmica fos el lloc de pensar-se, de preguntar-se sobre sí, de 
tenir una especial vinculació amb recursos per fer-se a sí mateixos, per seguir 
trajectòries formatives no deslligades de les necessitats, vivències, urgències.  
 
Precisament l’Edward Said explica que no fou fins els 16 anys quan es trobà amb 
un professor que per primera vegada li va demanar que connectés allò que feia 
escolarment amb alguna cosa que li permetés posar-se a sí mateix en relació amb 
allò: posar enmig la seva imaginació, les seves preocupacions, els seus interessos, 
per fer quelcom propi.  
 
“Por primera vez literalmente en mi vida un profesor me presentaba un tema de un 
modo que me hizo reaccionar de forma inmediata y entusiasta. Todo lo que antes 
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había sido reprimido y sofocado en mi vida académica –reprimido a fin de 
suministrar respuestas prolijas y correctas que se ajustaran a un temario 
estandarizado y a un examen rutinario diseñado esencialmente para demostrar 
capacidad de retención en lugar de facultades críticas o imaginativas- se despertó de 
pronto, y el complejo proceso de descubrimiento intelectual (y del descubrimiento de 
mí mismo) no se ha detenido desde entonces. El hecho de no sentirme nunca en 
casa,…, de sentirme fuera de lugar en casi todos los sentidos, me dio el incentivo para 
buscar mi territorio, no socialmente sino intelectualmente” (Said, 2001: 299). 
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VI part: Pensar una altra narrativa per a l’escola secundària 
 
Quan vam donar per finalitzada la recerca, a la darrera reunió, vam dedicar un 
temps a pensar al voltant del que es podria derivar de la recerca, per a repensar 
l’escola secundària. El que volem manifestar són alguns elements que, no per ser 
reconeguts, cal recordar i repetir per contribuir a que, d’una vegada, es pugui 
construir una escola secundària en la que les agnès, els kevins, les itziers, etc., 
sentin que tenen un lloc per aprendre a donar sentit a les seves vides, a les seves 
relacions amb el món i els altres.  
 
Una aproximació cultural al fracàs escolar 
 
Ja hem assenyalat que habitualment les recerques sobre el “frac{s escolar” s'han 
plantejat amb la finalitat d’explicar les dades de ‘fracassats’ en relació amb les 
condicions estructurals,  el context socioeconòmic, i les característiques dels grups 
de pertinença, gènere i situació familiar. Així, les dades i les xifres de caràcter 
“macro” deixen pas a múltiples interpretacions: l'actual crisi de l’educació 
secund{ria a l’hora d’oferir perspectives atractives als joves (Ferrer, Naya i Valle, 
2004); la implementació de l’educació secund{ria comprensiva (Sevilla, 2003); la 
falta de “cultura de l’esforç”, com plantejava la LOCE i reafirma la LOE; la 
infantilizació dels joves (Cuesta, 2005); les limitacions de les estructures escolars i 
les seves formes de normalització social (Martino i Pallota-Chiarolli, 2006); o la 
fallida del projecte modern que sustenta l’escola secund{ria i la seva finalitat 
educadora (Corea i Lewkowicz, 2004). Enmig d’aquestes i altres hipòtesis també 
emergeix com a possible explicació que “l'actual escola secund{ria est{ fallant en 
reconèixer la identitat individual i les necessitats dels estudiants i en facilitar-los 
una oportunitat positiva i motivadora per a aprendre” (Birbili, 2005: 313).  
 
 
Repensar que vol dir aprendre a l’ESO 
 
Que l’escola secund{ria obligatòria que actualment inclou als joves entre els 12 i 
els 13 anys cal que sigui replantejada no és una qüestió nova. És una exigència que 
planteja la realitat. Des del 30% d’estudiats que, al no trobar el seu lloc per 
aprendre abandonen sense finalitzar els estudis, al 20% que manifesta a les 
avaluacions Pisa que, a pesar de no tenir problemes aparents, l’escola no respon a 
les seves necessitats i experiències, i que és un tràmit que cal passar sense passió 
ni interès. Veus tan diferents com la dels investigadors i especialistes que han 
participat en publicacions propiciades pel Banc Mundial (The World Bank, 2005), 
el Bureu International d’Education (Bottani et als., 2005) o l’estudi que compara la 
posició dels joves de diferents països europeus davant l’educació secund{ria 
(Osborn et als., 2003); o revisions com la de Hargreaves, Earl i Ryan (1999) 
reclamen una altra escola que, com diu Birbili “estigui preparada per servir a un 
món del segle XXI que canvia amb rapidesa  […], per l’expansió de la informació, el 
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creixement i la complexitat dels jocs de treball que canvien de manera constant, i la 
gran diversitat dels estudiants i dels problemes socials” (Birbili, 2005:313). 
Aquesta escola necessitaria, al menys, fundar-se en els següents eixos: 
 
 Organitzar l’aprenentatge a partir de la recerca al voltant de  problemes i 
temes que, de manera integrada, superin l’actual fragmentació del 
currículum i la visió reproductora de l’aprenentatge. 
 Replantejar el sabers abstractes que l’escola secund{ria ofereix davant de la 
contingència i les necessitats que tenen els joves de donar sentit a un món 
canviant i a les seves pròpies experiències. 
 Davant d’una escola que demanda deixar les preocupacions, dubtes, 
vivències a la porta de l’aula, recuperar una mirada i una relació que 
personalitzi als subjectes pedagògics i que tingui com a finalitat primera 
que es sentin acollits.  
 Això implica una escola que estigui a favor del reconeixement de l’altre, amb 
les seves potencialitats i sabers; que crei unes condicions que fan que 
tothom desenvolupi un sentit de pertinència, perquè es senti que se 
l’escolta i es creu que pot donar tot el millor de si mateix. 
 Una escola que té la conversa i el diàleg com a eix de la seves relacions i 
formes d’aprendre; que introdueix el qüestionament i el dubte; i potencia la 
curiositat i la passió per conèixer. 
 Finalment, seria una escola que és flexible en la seva organització del temps, 
espais i experiències d’aprenentatge i que dóna sempre una segona 
oportunitat per poder trobar el sentit de ser de tots i cadascun dels joves i 
els adults. 
 
 
Redifinir el paper del professorat 
 
Tot l’anterior implica molts canvis, però un de fonamental és la formació i la 
disposició per aprendre, per reiventar el professorat. Actualment són els docents 
els qui fixen la veritat de la interpretació del fracàs escolar. Son ells i elles qui 
estableixen les vares de mesurar què divideix als joves, no pel que són i viuen, sinó 
per les expectatives i prejudicis que projecten el professorat sobre ells.  
 
Per canviar aquesta situació es necessita, en primer lloc, que els docents es 
reconciliïn amb la seva pròpia adolescència, amb el relat que han construït de si 
mateixos i la projecció que fan del conflicte entre generacions, de les seves 
vivències i frustracions davant uns joves que ni són com els adults ni han de viure 
les mateixes històries que ells.   
 
D’aquest professorat, que es mostra capaç de mirar-se a si mateix i d’aprendre, 
s’espera  que acompanyi els canvis dels joves; que desenvolupi una actitud que els 
ajudi i no que els persegueixi; que tingui capacitat de sorpresa i per damunt de tot, 
que comparteixi amb el joves l’aventura de construir un projecte d’aprenentatge 
apassionat.  
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Escoltar als joves  i estimar-los de manera educativa 
 
Al finalitzar la reflexió que ens ha portat a aquesta síntesi, la Mercè, la professora 
de secundària del grup, va comentar que tot es resumia en dos idees claus: tenir 
capacitat d’escoltar els joves i d’estimar-los de manera educativa. El que significa 
actuar com un mirall en el que es poden sentir reflectits, no amb imatges 
d’autocomplaença, sinó d’exigència de responsabilitat al temps que, com diu 
l’himne d’un club de futbol, tenen la certesa de que mai caminaran sols.  
 
       
       Barcelona, juny 2008 
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